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La literatura psicológica y educativa señala que diversas variables predicen el éxito 
académico más allá de los indicadores de capacidad o inteligencia general. Esto es así, 
principalmente porque los resultados del aprendizaje están mediados por la capacidad para 
persistir en la tarea y esto a su vez depende de diversos indicadores como el estatus de 
desarrollo de la identidad, el autoconcepto y los intereses vocacionales. En este estudio, se 
explora cuál es el modelo de variables asociadas con estos tres constructos que mejor explica 
el logro académico. Para este fin se contó con la participación de 666 bachilleres egresados 
de colegios distritales en la ciudad de Bogotá, 420 mujeres y 246 hombres. Se aplicaron tres 
pruebas (EOMEIS-II, AF 5 y SDS Forma J) y mediante los datos se desarrolló un modelo de 
regresión lineal múltiple por introducción de variables por pasos sucesivos. Los resultados 
sugieren que mayores puntajes en las dimensiones asociadas con tener un perfil de 
investigador, al autoconcepto emocional, el logro de identidad a nivel político y el estatus 
de difusión de la identidad en filosofía de vida, se relacionan con un mayor puntaje promedio 
en el examen de admisión a la Universidad Nacional de Colombia. En contraste, con 
puntuaciones más altas en el estatus ejecución hipotecada de la identidad a nivel global, el 
perfil social, el autoconcepto social y el autoconcepto físico, se esperaría el efecto contrario. 











Psychological and educational literature indicates that multiple variables predict 
academic success beyond general intelligence. This is so, mainly, because learning outcomes 
are mediated by the ability to persist in the task at hand, and this, in turn, depends on several 
indicators such as identity status, self-concept and  vocational interests. In this study, it is 
explored which variables associated with these three constructs are related to academic 
achievement. In order to do so, 666 high school seniors of public schools in Bogotá, 420 
women and 246 men, were evaluated. Three tests were applied (EOMEIS-II, AF Form J 5 
SDS) and used to build a step-wise multiple regression model. The results suggest that, on 
average, higher scores on the dimensions related to vocational interests on research, 
emotional self-concept, achieved identity at the political level, and identity diffusion at the 
level of life philosophy would be related to higher admission scores to Universidad Nacional 
de Colombia. In contrast, higher scores on foreclosed identity, social vocational interests, 
social self-concept and physical self-concept would be related to lower admission scores. 
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Las Moiras: “Según el mito, estas hermanas son tres viejas 
hilanderas que se encargan de trazar la urdimbre de la 
existencia humana. Cada vida en particular es representada 
por una hebra de lino que sale de la rueca de Cloto, es 
medida por la vara de Láquesis y sufre el corte de las tijeras 
de Átropo cuando llega la hora de la muerte” (Fernández, 
2012, p.111). 
 
La investigación psicológica y educativa ha mostrado un amplio espectro de determinantes 
asociados con el logro académico; entre estos se encuentran las habilidades cognitivas, la 
motivación, los intereses, el autoconcepto, el manejo de la ansiedad, la salud, la calidad del 
ambiente escolar, factores familiares y sociales, entre otros (Cortés y Palomar, 2008). La 
revisión de la literatura muestra que diferentes variables predicen el éxito académico más allá 
de los indicadores de capacidad o inteligencia general (Brookover, Thomas & Paterson, 
1964; Hejazi, Lavasani, Amani, & Was, 2012).  La lógica fundamental detrás de estos 
resultados es que el aprendizaje está determinado en gran medida por la capacidad para 
persistir en la tarea (Shanahan & Pychyl, 2007), y esto a su vez depende de diversos 
indicadores como el estatus de desarrollo de la identidad, el autoconcepto y los intereses 
vocacionales. En relación con estas variables se ha encontrado que existen fuertes relaciones 
entre ellas y el logro académico. Por ejemplo, Lounsbury, Huffstetler, Leong, y Gibson 
(2005) encontraron que el sentido identidad predice el promedio académico. Esto sucede 
probablemente porque la identidad media entre la capacidad intelectual y el logro académico 
al modelar los hábitos de trabajo y estudio. En efecto, Shanahan y Pychyl (2007) observaron 
que los hábitos de estudio y la tendencia a procrastinar están influenciados por la identidad.   
Por otro lado, varios estudios dan cuenta de las relaciones entre el autoconcepto, la 
identidad y el logro académico. Por ejemplo, el trabajo de Brookover, Thomas, y Paterson 
(1964) destaca una relación positiva entre el autoconcepto académico y las medidas de logro 
académico. De forma similar Zacarés, Iborra y Tomás (2009) encontraron evidencia a favor 
de una asociación positiva de la autoestima con el estatus de logro de identidad y negativa 
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con el estatus de identidad en moratoria. Siendo estos dos de los cuatro estatus del desarrollo 
de la identidad que fueron propuestos por Marcia (1966).  Por su parte Kamps y Berman 
(2011) subrayan que el autoconcepto de la imagen corporal, es un predictor de hábitos de 
autocuidado y de la identidad. Finalmente, Cho y Kim (2012) hallaron que los estatus del 
desarrollo de la identidad se encontraban relacionados con las estrategias de búsqueda de 
información de los estudiantes, lo que era evidente en el nivel de sesgos confirmatorios 
observados en cada uno de los estatus de identidad. Estos sesgos limitaban al sujeto a una 
búsqueda selectiva de fuentes de información de carreras y ocupaciones. 
Dados estos precedentes tiene sentido esperar que la identidad, el autoconcepto y los 
intereses vocacionales aporten al logro académico siendo predictoras del mismo, ya sea que 
las personas se encuentren cursando los últimos años de educación media, aspirando a 
ingresar a la educación superior, o iniciando algún programa de educación superior. No 
obstante, en la revisión de la literatura no se identificó ningún modelo unificado que dé cuenta 
de las relaciones de los estatus de desarrollo de la identidad, el autoconcepto y los intereses 
vocacionales con el logro académico, y como una posible respuesta al vacío conceptual 
identificado surge la pregunta de investigación que dirige los esfuerzos de este estudio.  
 
Pregunta de investigación 
En particular esta pregunta busca explorar y modelar ¿Cuáles son las relaciones entre 
la identidad, el autoconcepto y los intereses vocacionales, y sus subfactores, sobre el logro 
académico en un programa de fortalecimiento de las competencias académicas y adaptación 
a la vida universitaria en la ciudad de Bogotá?   
Objetivo general 
Realizar un modelo que evidencie las relaciones del indicador de logro académico con 
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Objetivos específicos 
Clasificar las variables de análisis como favorables o desfavorables de acuerdo con su tipo 
de contribución en el indicador de logro académico. 
Explorar cuál es la magnitud de los efectos fijos de cada variable de análisis sobre el 
indicador de logro académico.   
 
1. Marco teórico 
 
Dada la importancia que representa el logro académico como variable a explicar en este 
estudio y debido a que el indicador de logro académico tomado en este trabajo se deriva de 
la calificación de los participantes en un examen que hace parte del proceso de admisión en 
la Universidad Nacional de Colombia (de este punto en adelante: UNAL), a continuación, se 
presenta un contexto general del proceso de admisión de la UNAL, para posteriormente 
definir conceptualmente lo que se entiende por logro académico y pasar a las definiciones de 
la variables explicativas utilizadas en este estudio; de esta manera se describen la concepción 
de logro académico como derivado del examen de admisión a la UNAL, los cuatro Estatus 
de desarrollo de la identidad, las cinco dimensiones del Autoconcepto y la tipología de 
Intereses vocacionales de seis perfiles en carreras y ocupaciones (RIASEC). En cada uno de 
los apartes se presentan los postulados de las diferentes teorías de referencia, la evidencia 
empírica que las sustentan y al final de cada constructo se presenta evidencia de su relación 
con el logro académico. 
 
1.1 Contexto general del proceso de admisión en la Universidad 
Nacional de Colombia y definición del Logro académico  
Ardila (2004) afirma que, tanto en Colombia como en Latinoamericana, el examen de 
admisión a la UNAL fue pionero como una herramienta de selección para estudiantes que 
aspiraban a ingresar a la educación superior; es decir, que previo a este examen, ninguna 
 Logro académico = Identidad, autoconcepto e intereses vocacionales    4 
 
institución latinoamericana aplicaba pruebas psicotécnicas para tal fin. A la vez, de acuerdo 
con Jaraba (2011) los orígenes del examen de admisión a la UNAL tienen un estrecho vínculo 
con la historia de la Psicología en Colombia, ya que el examen de aptitud profesional 
encargado a inicios de 1940 a la psicóloga española Mercedes Rodrigo Bellido, como una 
herramienta para tener una visión integral de los estudiantes del Laboratorio de Fisiología de 
la misma Universidad, posteriormente y ante una alta demanda de aspirantes en comparación 
con los cupos ofertados, se convirtió en una herramienta de selección para los estudiantes 
que aspiraban ingresar a las diferentes facultades de la Universidad. De esta forma el trabajo 
de la Unidad de Psicotecnia que, posteriormente se convirtió en el Instituto de Psicología 
Aplicada, es el precursor del actual examen de admisión a la Universidad y la Prueba Saber 
11.° del Icfes, siendo estas las dos herramientas más relevantes en términos de pruebas 
empleadas en el ingreso a la educación superior en Colombia (Hernández, Valencia y 
Rodríguez, 2003). 
No obstante, y como se profundiza en una sección posterior del documento, la 
asignación de los cupos para ingreso a la Universidad con base en el desempeño observado 
en el examen de admisión ha sido un tema controvertido desde sus orígenes. La intención del 
Sistema Nacional de Admisiones (como parte de la UNAL) es que esta prueba funcione como 
un instrumento garante de la meritocracia, pero, citando a Dubet (2011), la meritocracia surge 
como la herramienta de la libre competencia que regula el sistema basándose en los 
desempeños individuales; sin embargo, en un sistema capitalista, al tiempo que se procuran 
amplias libertades, también se tienden a intensificar las inequidades sociales. Es por esta 
razón que Gómez (2015) advierte que a pesar de que la mayoría de aspirantes que se 
presentan al proceso de admisión de la UNAL son egresados de colegios públicos, se observa 
una mayor absorción relativa de aspirantes de estratos socio-económicos altos y egresados 
de instituciones privadas, siendo este un patrón atribuible a desventajas de formación si se 
compara a los aspirantes egresados de instituciones públicas con aquellos aspirantes que 
recibieron una educación privada de calidad. Es por tales diferencias sociales de origen que 
la individualización del éxito o fracaso en el examen de admisión contribuye a que se 
invisibilicen las condiciones diferenciales de los aspirantes, cayendo en una meritocracia 
irreal, dado que se asume que todos los aspirantes a ingresar a la Universidad cuentan con las 
mismas posibilidades,  sin que se dé una mayor reflexión sobre aquellas desigualdades que 
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están mediadas por marcadores sociales, tales como, la calidad de la formación previa, el 
lugar de origen, el género y la posición social, entre otras (Gómez, 2015). 
De acuerdo con Dubet (2011), si se pretende alcanzar la justicia social, la función del 
Estado debe ser garantizar derechos y reglamentar para limitar una desigualdad desaforada, 
fomentando la redistribución de capitales para atenuar las desigualdades sociales; un Estado 
benefactor debe dirigir sus recursos fiscales a garantizar los derechos sociales y las 
prestaciones de los ciudadanos. Sin embargo, para el autor una distribución de recursos 
estatales, que es relativa a la posición social que ocupan los beneficiados, es paradójica. En 
este sentido, el marco del proceso meritocrático de asignación de cupos, a pesar de generar 
controversias, es el contexto que da significado a lo que se entiende como logro académico 
en esta investigación, ya que, desde la concepción del examen se asume que el desempeño 
de cada uno de los estudiantes en esta prueba es el reflejo de sus procesos sumativos de 
aprendizaje y asociado con dichos resultados debe darse la asignación de cupos de ingreso a 
la UNAL. Dado este énfasis en el uso de los resultados del examen, dentro de la literatura 
consultada son abundantes los abordajes relacionados con la validez del uso de los resultados 
como herramienta de admisión de los aspirantes, en contraste la información relacionada con 
la validez y confiabilidad psicométrica del instrumento es mínima, posiblemente porque los 
indicadores de funcionamiento del instrumento son de manejo institucional restringido. En 
consecuencia, desde el marco de la pertinencia del uso de los resultados del examen de 
admisión a la UNAL como parte de un proceso de meritocracia, a continuación, se procede 
a definir de manera detallada lo que aquí se entiende por logro académico, derivando esta 
definición de algunas características del proceso de admisión a la UNAL y el examen de 
admisión. 
Siguiendo a Garbanzo (2007), el logro académico es un resultado atribuible a 
múltiples y complejas causas, y al ser un fenómeno multicausal encierra una alta capacidad 
explicativa de los factores y espacios temporales que median en el aprendizaje; el logro 
académico suele entenderse como un valor atribuido al rendimiento del aprendiz en las tareas 
académicas que frecuentemente se estima por medio de calificaciones obtenidas mediante 
una valoración cuantitativa o cualitativa que da muestra de los desempeños observados 
(aprobación de materias, índices de asistencia y grados de éxito académico, entre otros).  
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Para Garbanzo (2007) las calificaciones del estudiante resultan ser un indicador 
preciso, integrador y accesible para valorar el logro académico, si se asume que estas son 
reflejo del rendimiento académico del estudiante en diferentes componentes del aprendizaje 
(aspectos sociales, académicos y personales). En este sentido, Cortés y Palomar (2008) 
sugieren que en la actualidad y desde posturas integradoras es común afirmar que los 
determinantes del logro académico son variados, sin embargo, esto no ha sido siempre de 
esta manera, un ejemplo es que en la década del 60 la información presentada en el “informe 
Coleman” ocasionó revuelo al sostener que no solamente factores relacionados con las 
escuelas estaban asociados con el logro académico, ya que, entre los determinantes 
reportados se encontraban variables previamente no contempladas como el lugar de origen, 
la clase social de pertenencia, la zona de residencia y aspectos culturales de las familias, entre 
otros. 
En consonancia, para este estudio, desde la lógica de la pertinencia del uso de los 
resultados de pruebas académicas objetivas en procesos de meritocracia, se considera que la 
calificación de los participantes en el examen de admisión a la UNAL resulta ser un indicador 
suficiente del logro académico, dado que como lo sostiene Garbanzo (2007) este tipo de 
pruebas a pesar de no condensar toda la información de los aspirantes, sintetizan algunos 
aspectos académicos, sociales y personales del aprendizaje que los estudiantes deben ostentar 
al culminar cada ciclo académico. De esta manera, el Sistema Nacional de admisiones de la 
UNAL forma parte de un proceso de selección que se enmarca dentro de lo que Dubet (2011) 
describe como una concepción de la justicia social basada en la igualdad de posiciones; el 
autor manifiesta que desde esta concepción se entiende que las instituciones educativas que 
realizan este tipo de procesos, no necesariamente buscan que todos los sectores de la sociedad 
se encuentren igualmente representados en determinadas posiciones sociales, pero sí buscan 
que las brechas existentes en términos de representatividad sean cada vez menores. Como lo 
señala Gómez (2015), desde el Sistema Nacional de Admisiones de la UNAL se asume que 
la calificación de los aspirantes tiene una particular relevancia simbólica y social; dado que 
es la principal herramienta con la que cuentan en pro de asegurar un sistema de selección por 
meritocracia.   
En este punto se concluye que el Sistema Nacional de Admisiones asume que el 
examen de admisión a la UNAL funciona como elemento eficiente dentro un proceso que 
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persigue la meritocracia, dado que, es un indicador que refleja el logro académico mínimo 
con el que deben contar los aspirantes para acceder a un cupo en la UNAL. No obstante, 
Dubet (2011) revisa críticamente a los “aprendizajes mínimos”, el autor rememora que con 
la creación de la escuela laica, gratuita y obligatoria a finales del siglo XIX, se dio un gran 
progreso en términos de equidad social basada en la igualdad de posiciones, debido a que 
esta ofrecía a todos los niños acceso a la misma cultura, lenguaje y educación en valores, un 
bagaje mínimo de conocimientos hasta para los menos favorecidos; sin embargo, la escuela 
republicana escondía un propósito de clasificación social que puede entenderse como 
desigual; es decir, de acuerdo a la posición social ocupada por el aspirante, este debía acceder 
a cierto tipo de escuela que lo preparará para ocupar una futura posición social de acuerdo a 
sus características de origen (niño-niña, campesino-burgués, entre otros).  
Siguiendo con la revisión de diferentes posturas en torno a los objetivos y usos de las 
herramientas con las que cuenta el Sistema Nacional de Admisiones, Rama (1970) afirma 
que la sectorización social en la educación superior es un fenómeno que en Colombia fue 
evidente durante el siglo pasado con la proliferación de nuevas instituciones de educación 
superior, este fenómeno derivó en una migración de las élites sociales hacia las universidades 
privadas, ocasionando un descenso en el prestigio de la UNAL y una desvaloración relativa 
del título de profesional universitario. De acuerdo con el autor, en el mercado de títulos 
universitarios, las políticas limitacionistas implementadas por la UNAL han apuntado a 
incorporar aspirantes que compensen su carencia de posición social con sus conocimientos 
académicos, y de esta manera no perder el prestigio institucional y las posibilidades de 
competitividad. 
En la actualidad, de acuerdo con la Resolución 002 DE 2014 “Por la cual se 
reglamenta la admisión a los programas curriculares de pregrado de la Universidad Nacional 
de Colombia” en su Numeral 2 se especifica que, “(…) se hace necesario optimizar los 
procedimientos que garanticen la utilización de los cupos asignados por la Universidad 
Nacional (…)” y en consecuencia en el Numeral 4 de la misma Resolución se resuelve que, 
“Los cupos para los programas curriculares de pregrado de la Universidad Nacional de 
Colombia hacen parte de los bienes públicos escasos del Estado y para ser adjudicados debe 
prevalecer el mérito académico de los aspirantes.” 
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Sin embargo, como se ha presentado hasta el momento, el uso de las calificaciones 
en exámenes como una herramienta de meritocracia para identificar los mínimos de 
aprendizaje de los aspirantes ha sido un tema polémico desde los orígenes del examen de 
admisión, generando controversias políticas, sociales y técnicas. A este respecto, autores 
como Hernández, Valencia y Rodríguez (2003) señalan que el examen de admisión a la 
UNAL trajo consigo la atención de un gran número de seguidores y detractores. El trabajo 
de selección de estudiantes encomendado a Mercedes Rodrigo generó polémicas con 
diferentes tintes políticos: por un lado, recibió el apoyo del gobierno liberal del doctor 
Eduardo Santos quien la acogió por sus ideas republicanas luego de que emigrara de España 
durante la guerra civil de su país; en contraste, la oposición conservadora propició que 
Rodrigo Bellido fuese expulsada del país en 1950 bajo acusaciones de que el examen era una 
justificación técnica de medidas políticas limitacionistas al ingreso de la educación superior 
y que favorecía a los aspirantes con convicciones políticas de izquierda, (Hernández, 
Valencia y Rodríguez, 2003). 
De igual manera, en la actualidad, tampoco se encuentra un consenso de opiniones y 
una aceptación unánime ante los exámenes de selección para estudiantes que aspiran a 
ingresar a la educación superior. Las opiniones en torno a la idoneidad de las pruebas de 
admisión como indicador de logro académico y las competencias mínimas de los aspirantes, 
también recoge discusiones de valoraciones técnicas y sociales del examen; por ejemplo, 
desde la óptica macro de la destinación de recursos, autores como Toca y Tourón (1989); 
Carrión (2002) y Montero y Villalobos (2004) citados por Garbanzo (2007) resaltan la 
relevancia utilitaria de los procesos de admisión, el argumento técnico es que, en aquellos 
países que emplean mecanismos completos y exhaustivos para la selección de aspirantes a la 
educación superior  ha sido evidente la tendencia a minimizar la tasa de fracaso académico y 
sus costos asociados, esto debido a que las calificaciones en los procesos de admisión resultan 
ser un buen predictor del logro académico futuro.  
En contraste, en una revisión de las herramientas institucionales de la UNAL, Gómez 
(2015) crítica el actual proceso de admisiones de la Universidad y evidencia algunas 
determinantes sociales que influyen en el desempeño y las decisiones de los aspirantes dentro 
de este proceso; revisando el modelo de admisión vigente a partir del segundo semestre de 
2013 con el nuevo Sistema Nacional de Admisiones, el autor señala que la motivación de las 
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instituciones de educación superior por ingresar a los altos puestos de rankings 
internacionales, las ha llevado a focalizar su atención en el potencial académico de los 
estudiantes sin reflexionar en otros elementos asociados; es decir, que la UNAL ha buscado 
reclutar a los más altos capitales académicos sin dar mayor importancia a que los admitidos 
ingresen a programas de formación que correspondan con sus intereses reales. Como 
consecuencia, luego de la implementación del nuevo Sistema Nacional de Admisiones en la 
UNAL, efectivamente se observó un aumento gradual del promedio del puntaje de ingreso 
de los admitidos, pero también un crecimiento de la tasa de admitidos que no hicieron uso de 
su cupo.  
El comportamiento institucional de priorizar lo académico sobre los intereses y 
preferencias se materializa en las políticas que enfatizan en reclutar a los estudiantes que den 
muestra de un alto desempeño académico, aun a costa de que la decisión del admitido no sea 
el fruto de sus preferencias vocacionales y una exploración entre varias alternativas de 
carreras y ocupaciones, por ejemplo, a partir de la implementación de la Resolución 001 de 
2013 de la Vicerrectoría Académica de la UNAL, se reglamentó que el aspirante se 
presentaba a la Universidad y no a los programas, de acuerdo con su puntaje obtenido y 
acogiéndose a la normatividad vigente  (Resolución 002 de 2014, emitida por la misma 
dependencia) el estudiante es clasificado en un grupo que define la prioridad que tiene para 
acceder a los cupos disponibles en cada programa y en donde solo los estudiantes del primer 
grupo tienen acceso a la totalidad de los cupos ofertados por la Universidad. En consecuencia, 
los estudiantes con un puntaje superior al mínimo establecido para acceder a un cupo, pero 
que obtuvieron uno de los puntajes más bajos de su grupo, tienen una menor esperanza de 
encontrar cupos disponibles en sus programas de preferencia y se pueden ver forzados a optar 
por una alternativa por la que no tenían mayor interés con tal de no desaprovechar la 
posibilidad de ingreso. 
Relacionado con el riesgo motivacional que representan las decisiones académico-
laborales que no se basan en una adecuada exploración sino en otras dinámicas que influyen 
en las preferencias de los estudiantes, Gómez (2015) sostiene que la lógica de la oferta y la 
demanda de cupos en la UNAL, además de inducir la elección forzada de los estudiantes con 
base en la probabilidad estimada de ingreso a los diferentes programas, también intensifica 
la sectorización en el imaginario colectivo de programas académicos y áreas de conocimiento 
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de primer y segundo nivel. Muestra de la sectorización de programas, es el caso de vieja data 
reportado por Hernández, Valencia y Rodríguez (2003), donde mencionan que desde la época 
de Mercedes Rodrigo Bellido, la buena acogida de las pruebas de selección de estudiantes 
para Medicina y Derecho, llevó a otras facultades como la de Ingeniería, Química o Farmacia 
a que implementaran el esquema de selección; desde esta época, se observó que varios de los 
estudiantes que se presentaban a estudiar Medicina y no eran aceptados por sus bajos 
puntajes, intentaban presentarse después a Farmacia ya que en este programa había una 
menor demanda.  
En este sentido, se puede pensar que la  toma de decisiones vocacionales dejando a 
un lado los intereses vocacionales y priorizando fines instrumentales, la sectorización de 
carreras y ocupaciones en el imaginario colectivo y la búsqueda de aprobación  de otros 
significativos, resulta ser síntoma de una problemática social asociada con la falta de 
iniciativas políticas para garantizar procesos masivos de orientación y acompañamiento 
vocacional a lo largo de la formación académica de los estudiantes. En este sentido, 
Contreras, Caballero, Palacio y Pérez (2008) resaltan que en el Primer Congreso Nacional de 
Orientación Vocacional, Profesional y Acompañamiento Académico, que tuvo lugar en la 
UNAL, sede Bogotá, en el año 1999, se señaló como una variable explicativa del fracaso 
académico, que en Colombia un muy bajo porcentaje (3 %) de instituciones de educación 
media cuentan con procesos de orientación vocacional para sus estudiantes, en consecuencia, 
las decisiones de un amplio número de estudiantes no responden a una búsqueda informada 
sino que suelen estar influenciadas por presiones sociales. 
En este sentido, en el proceso de admisión a la UNAL no se da prioridad a variables 
como los intereses vocacionales, las actitudes, personalidad u otras variables psicosociales; 
históricamente el rendimiento académico se ha sido puesto como principal elemento en la 
selección de admitidos a la UNAL. Muestra de dicha priorización es la presentada por 
Hernández, Valencia y Rodríguez (2003) quienes señalan que a finales de la década del 50, 
el Ministerio de Educación Nacional de Colombia, por medio de la Asociación Colombiana 
de Universidades tomó la decisión de promover lo que sería el primer intento de un proceso 
de orientación vocacional para bachilleres, de carácter público y basado en la aplicación e 
interpretación de pruebas de intereses; este proceso posteriormente derivó en un servicio de 
selección de aspirantes a las universidades. Por su parte la UNAL se mantuvo por fuera de 
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dicho servicio y desde la década del 60 dejó de utilizar las pruebas de interés y personalidad 
por considerarse que no eran aptas para el proceso de selección de estudiantes, 
reemplazándolas por pruebas de aptitud académica, verbal y matemática (Hernández, 
Valencia y Rodríguez (2003). Vale la pena aclarar que la intención de mencionar estos 
eventos no es sugerir que sobre la información de intereses y preferencias deben emitirse 
juicios valorativos o que deban ser un elemento eliminatorio en los procesos de admisión; 
sin embargo, se asume que la falta de un adecuado proceso de acompañamiento y orientación 
vocacional previo a presentarse a la UNAL, puede aumentar los riesgos asociados a optar por 
carreras u ocupaciones hacia las que no se tiene un interés real. 
En síntesis, se asume que, para los propósitos de este estudio, los resultados de los 
aspirantes en el examen de admisión a la UNAL son un indicador suficiente de logro 
académico, entendiendo que estos son una muestra que sintetiza los aprendizajes del 
aspirante y que desde las consideraciones institucionales de la UNAL son aprendizajes 
considerados como mínimos a la culminación de su educación media y necesarios para una 
adecuada transición a la educación superior. Además, como lo señalan Toca y Tourón (1989); 
Carrión (2002) y Montero y Villalobos (2004) citados por Garbanzo (2007) resultan ser un 
buen predictor de los resultados académicos durante la educación superior. Sin embargo, con 
la aceptación de los resultados en el examen a la UNAL como indicador de logro académico 
no se desconoce que su uso con pretensiones de meritocracia es controversial, dado que no 
todos los aspirantes tienen las mismas posibilidades de formación.  
En esta línea, es posible que para que en la UNAL se logre un proceso de admisión 
integral y orientador, además de considerar las diferencias sociales de los aspirantes, también 
sean necesarias políticas públicas de articulación previa a la culminación de la educación 
media, en donde en las instituciones de educación faciliten a los estudiantes el acceso a 
herramientas de exploración vocacional o, que se acompañe el proceso de admisión a la 
UNAL con estrategias que permitan indagar por más información relevante de los aspirantes, 
para de esta manera orientar el proceso de toma de decisiones desde la particularidades de 
los participantes y sus intereses vocacionales. En este sentido, en los procesos de selección e 
investigación es necesario contextualizar los resultados de los evaluados, como lo sugiere 
Garbanzo (2007) dada la amplia gama de elementos individuales y contextuales que pueden 
influenciar el logro académico, es necesario tener cautela con las interpretaciones y 
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generalizaciones realizadas a partir de los resultados en evaluaciones sumativas de 
aprendizaje, básicamente porque es frecuente que las calificaciones se descontextualicen del 
entorno en el que se dan y no se mencionen los criterios de calificación que se tomaron en 
cuenta. De esta manera, la metodología es un condicionante de los resultados y de ahí se 
derivan múltiples limitaciones para proponer generalizaciones alrededor de un tema que es 
complejo y se da en entornos altamente disimiles. Es en parte por esta razón, que dentro de 
los propósitos de este estudio no se contempla la generalización de los resultados, no 
obstante, más adelante se presentan las características de los participantes como elemento 
contextual del estudio.  
 
1.2 Teoría general de la identidad 
De acuerdo con Erikson (1959), durante la adolescencia se experimenta la etapa de búsqueda 
de identidad versus difusión de identidad. Básicamente, para este autor la identidad del 
adolescente es el resultado de la mediación entre procesos de exploración y crisis.  En un 
trabajo posterior Marcia (1966), con la intención de proporcionar soporte empírico a los 
supuestos de Erikson (1959), sostiene que la identidad es una estructura interna cuya función 
es brindar continuidad y coherencia del yo a través del tiempo. Esta se define por la 
experimentación o no de una crisis de exploración, y la aceptación o no de compromisos 
(Marcia, 1966).  
Como lo señala Kroger (2000), el sujeto durante la adolescencia debe hacer frente a 
una amplia variedad de cambios y a la exploración de diferentes alternativas, en un tránsito 
en el que se despide la infancia y se empieza a definir quién va a ser en la adultez; este proceso 
de exploración y toma de decisiones se da a un  nivel global del desarrollo de la identidad 
que a su vez se puede desagregar en los niveles ideológico (académico-laboral, religiosa, 
política, filosofía de vida) e interpersonal (amistades, pareja, género, actividades de ocio). 
Para Kroger y Marcia (2011) en cada uno de estos niveles, la exploración de alternativas y la 
crisis de compromiso que se asume al optar por una de ellas, dan como resultado una de las 
cuatro posibles dimensiones del estatus del desarrollo de la identidad: a) logro de identidad, 
b) ejecución hipotecada de la identidad, c) identidad en moratoria y d) difusión de la 
identidad (ver Figura 1).  
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Figura 1. Estatus del desarrollo de la identidad 
 
De manera ilustrativa, a continuación, se presenta una breve descripción de cada uno de los 
estatus descritos por Marcia (1966). Para tal fin se utilizan ejemplos hipotéticos del desarrollo 
de la identidad a nivel académico-profesional, dado que este dominio de la identidad genera 
un interés particular en el marco de este estudio. Además, como lo sugieren Hogg y Terry 
(2000), para muchas personas su identidad a nivel profesional puede ser más fuerte y 
significativa que las identidades atribuidas en función del sexo, la edad, etnia, raza o 
nacionalidad. Esto es consistente con que en los estudios en torno a los estatus de identidad 
tradicionalmente se han enfocado en la identidad a nivel académico-profesional y en la 
identidad a nivel ideológico (política o religiosa), y tan solo recientemente han empezado a 
enfocarse en el desarrollo de la identidad a nivel de la amistad, la búsqueda de pareja, los 
roles sexuales, la identidad étnica, entre otros (Kroger, 2000).   
Como se mencionó anteriormente, Marcia (1966) postula cuatro estatus del desarrollo 
de la identidad. Por ejemplo, cuando un sujeto ha tenido la posibilidad de explorar entre 
diferentes alternativas académico-laborales y decide comprometerse con una de ellas, se 
podría afirmar que el estatus de identidad que mejor lo representa es el de logro de identidad. 
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Por otra parte, aquella persona que se decide por una alternativa académico-laboral sin haber 
realizado la exploración adecuada, podría estar bien representada por el estatus de ejecución 
hipotecada de la identidad, debido a que su compromiso probablemente está fuertemente 
influenciado por factores externos a él o por la identificación con otros significativos, y no 
ser el resultado de su reflexión personal. En los casos en que la persona permanece 
explorando entre diferentes alternativas académico laborales sin decidirse por persistir en una 
de ellas, se puede decir que la permanencia en el proceso de exploración sin asumir un 
compromiso define un estatus de identidad en moratoria. Por último, el estudiante que luego 
de terminar su educación media no siente la necesidad de explorar diferentes alternativas de 
educación superior, trabajo o iniciar alguna carrera u ocupación, seguramente, se encuentra 
en un estatus de difusión de la identidad; estatus caracterizado por no sentir una fuerte 
necesidad de explorar y asumir compromisos (Marcia, 1966).   
Por último, en relación con la evidencia empírica que soporta la propuesta de Marcia 
(1966), autores como Veiga y Moura (2005) identificaron una estructura factorial subyacente 
a su instrumento de evaluación que corresponde con la organización de cuatro estatus 
propuestos por Marcia. Sin embargo, otros trabajos proponen reconsideraciones de los 
estatus de la propuesta original, siendo recurrente que dichas reconsideraciones giren en torno 
a bifurcaciones de alguno de los estatus. Un ejemplo es la propuesta de cinco estatus de Valde 
(1996), el autor sugiere la división del estatus de logro de identidad en dos: el primero es “el 
estatus de logro de identidad abierta” que se define por la presencia de inconformidad 
haciendo que la persona se encuentre accesible a contemplar nuevas alternativas y el segundo 
es “el estatus de logro de identidad cerrado” que caracteriza a las personas que se sienten 
conformes con su experiencia de exploración y los compromisos adoptados. De manera 
similar, Meeus, Van de Schoot, Keijsers, y Branje (2012) en su trabajo con adolescentes de 
los 12 a los 20 años de edad, encontraron una división del estatus de identidad en moratoria; 
los autores señalan que, si se mira el estatus del desarrollo de la identidad como un proceso 
cambiante en el tiempo, se puede identificar el estatus clásico de identidad en moratoria 
descrito por Marcia (1966) y un estatus de “identidad en moratoria de búsqueda” que 
probablemente anticipe el estatus de logro de identidad. Por su parte Morsünbül y Çok (2014) 
identificaron seis estatus de identidad: logro de identidad, ejecución hipotecada de la 
identidad, identidad en moratoria, “difusión difusa de la identidad”, “difusión de la 
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identidad sin preocupaciones” y el “estatus no diferenciado”. En todas estas situaciones, los 
autores asumen que, al indagar por variables como la satisfacción personal con la crisis de 
exploración o los compromisos asumidos, resulta probable identificar tanto los estatus 
clásicos como variaciones de los mismos que están en función de las nuevas variables 
observadas. Considerando su amplio y aceptado uso en contextos educativos, para efectos de 
este estudio se utiliza el modelo original propuesto por Marcia (1966) que incluye la 
evaluación de cuatro estatus de identidad, a) logro de identidad, b) ejecución hipotecada de 
la identidad, c) identidad en moratoria y d) difusión de la identidad, en los niveles ideológico 
e interpersonal y los subniveles que los componen. 
 
1.3 Teoría general del autoconcepto 
En términos generales, en este trabajo se asume que el autoconcepto es una estructura 
cognitiva que contiene creencias, expectativas, valoraciones, entre otras propiedades 
cognitivas que el sujeto se atribuye a sí mismo. De acuerdo con Markus y Wurf (1987) el 
autoconcepto teóricamente es un constructo que puede definirse claramente. Para estos 
autores el autoconcepto representa una estructura multidimensional que integra aspectos 
estables y cambiantes, que a su vez están relacionados con la regulación conductual. De 
acuerdo con Banaji y Prentice (1994), la relación entre la conducta y las creencias sobre sí 
mismo está en función tanto de no generar incoherencias y disonancia cognitiva, como de 
facilitar que los elementos del autoconcepto se adapten a las demandas del contexto. 
 No obstante, a pesar de la clara diferenciación teórica, los términos de autoconcepto 
y autoestima han sido comúnmente utilizados en la investigación psicológica como 
constructos equivalentes (García & Musitu, 1999). En esta línea, Shavelson, Hubner y 
Stanton (1976) resaltan que al revisar la evidencia empírica no resulta sencillo diferenciar las 
concepciones que el sujeto tiene de sí mismo, tanto a un nivel descriptivo (autoconcepto) 
como a un nivel evaluativo-afectivo (autoestima). Según García y Musitu (1999) dicha 
indiferenciación entre los términos autoconcepto y autoestima puede ser atribuida a dos 
fenómenos: a) ambos términos se refieren a dos aspectos de una misma estructura, o b) es un 
asunto metodológico ligado a la manera en la que se captura la información. Esto es así 
porque en la mayoría de las investigaciones suele indagarse indiferentemente por elementos 
descriptivos y evaluativos haciendo referencia a solo uno de los dos constructos.  
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Para efectos de este estudio se hará uso de la definición de autoconcepto propuesta 
por García y Musitu (1999), quienes postulan que el autoconcepto refiere a una estructura 
interna basada en las experiencias individuales, y que contiene elementos descriptivos y 
evaluativos. Esta definición del autoconcepto parte de la propuesta realizada originalmente 
por Shavelson, Hubner y Stanton (1976) y en ella el autoconcepto responde a las siguientes 
características: a) es una estructura de múltiples dimensiones no independientes que 
responden a una estructura global, b) está constituida por un sistema de categorización que 
organiza la experiencia particular de las personas, c) sus dimensiones son parte de una 
organización jerárquica que se encuentra en función de las etapas del ciclo vital, y d) las 
dimensiones pueden ser estables (en posiciones superiores) o flexibles (en posiciones 
inferiores), dependiendo de su posición en la jerarquía. 
En relación con la organización de la estructura, García y Musitu (1999) identificaron 
una organización de cinco dimensiones del autoconcepto. La estructura comprende las 
dimensiones del autoconcepto académico-laboral, social, emocional, familiar y físico. Dado 
que este modelo fue el utilizado en la captura de información de este estudio, a continuación, 
se describirán cada una de las dimensiones anteriormente descritas, y que como ya se 
mencionó, se encuentran sustentadas en la propuesta de un autoconcepto multidimensional 
de Marsh, Byrne y Shavelson (1988). Primero, se encuentra el autoconcepto académico-
laboral que se refiere a las concepciones que tiene el individuo de la calidad de su desempeño 
en los roles de estudiante y trabajador, cuya diferencia es principalmente cronológica ya sea 
en contextos académicos o profesionales (en áreas verbales y matemáticas). En segundo 
lugar, está el autoconcepto social, que se refiere a la percepción que tiene la persona de cómo 
se desenvuelve a nivel de las relaciones sociales. En tercer lugar, se encuentra el 
autoconcepto emocional, dimensión que hace referencia a la percepción individual acerca 
del estado emocional y personal de las respuestas propias ante situaciones específicas que 
envuelven cierto grado de compromiso e implicación en la vida cotidiana. En cuarto lugar, 
se tiene el autoconcepto familiar, el cual se refiere a la apreciación que tiene la persona de 
su implicación, participación e integración en el contexto familiar. Por último, se encuentra 
el autoconcepto físico, que básicamente se refiere a la percepción que tiene cada quien de su 
aspecto y condición física.  
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En cuanto a las relaciones del Autoconcepto con el logro académico, Wouters, De 
Fraine, Colpin, Van Damme y Verschueren (2012) señalan que, en la investigación 
educativa, el autoconcepto académico ha recibido gran atención, ya que media muchos 
resultados educativos. Para explicar esto frecuentemente se ha utilizado la teoría de Bandura 
(1977) quien asume que la autoeficacia tiene un rol mediador que favorece los procesos 
psicológicos implicados en el aprendizaje. En esta misma línea, Brookover, Thomas y 
Paterson (1964) identificaron una correlación directa entre las medidas positivas de 
autoconcepto, la percepción de otros acerca de las habilidades de los participantes y el 
rendimiento académico. De manera similar, Salum, Marín y Reyes (2011) utilizando el 
modelo de cinco dimensiones de García y Musitu (1999), hallaron una relación positiva entre 
el autoconcepto global, la dimensión de autoconcepto académico y el rendimiento académico 
de un grupo de adolescentes. Otro factor favorable para el logro académico es tener una 
buena percepción acerca del estado emocional y personal de las respuestas propias ante 
situaciones específicas que envuelven cierto grado de compromiso e implicación en la vida 
cotidiana, en este sentido Heinz (1984) citado por Millings (1999) sostiene que factores 
emocionales del estudiante, tales como la ansiedad desarrollada ante la expectativa del 
rendimiento académico, y algunas relaciones interpersonales, pueden funcionar como 
estresores que afectan el desempeño académico mostrado; en este sentido, contar con un buen 
manejo emocional puede funcionar como elemento protector. 
Sin embargo, la evidencia acerca de una relación positiva entre el autoconcepto y el 
rendimiento académico no resulta ser concluyente. Por ejemplo, Marsh (1984, 1987) subraya 
bajo la analogía de “el efecto del pez grande en estanque pequeño” (EPGEP), que el 
autoconcepto académico se encuentra asociado inversamente con la habilidad académica de 
los pares. En esta línea, Wouters et al. (2012) observaron en un estudio longitudinal evidencia 
a favor del modelo EPGEP. Los autores notaron que cuando los estudiantes pasaban de un 
grupo con alta habilidad a uno de menor habilidad, experimentaban un aumento en su 
autoconcepto académico que se mantenía en el tiempo, pero era seguido de una disminución 
gradual de su rendimiento académico.  
Este tipo de asociación negativa entre el rendimiento académico y el autoconcepto, 
tal como lo sugieren Baumeister, Campbell, Krueger y Vohs (2003) puede responder a que 
no necesariamente una alta autoestima (componente afectivo del autoconcepto) se relaciona 
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con factores que favorecen el desempeño académico. Por el contrario, según los autores una 
alta autoestima puede relacionarse con tendencias agresivas, narcisistas, discriminatorias o 
depresivas, principalmente en circunstancias adversas.  De forma similar, Contreras, 
Caballero, Palacio y Pérez (2008) observaron que creencias asociadas a considerarse 
propenso a generar amistades e inmiscuirse en las relaciones interpersonales con facilidad, 
no necesariamente favorecía el logro académico. En su trabajo de entrevistas abiertas con 
estudiantes adultos, el 35 % de los entrevistados reportaron que el ser personas amigables era 
una dificultad académica, sin embargo, este reporte resulta ser algo ambiguo dado que los 
estudiantes también perciben las relaciones interpersonales como una posible fortaleza para 
trasformar su situación académica. En síntesis, como lo señalan Beheshtifar, Esmaeli, y 
Hashemi-Nasab (2012), aunque hay evidencia de una estrecha relación entre el desempeño 
académico, el autoconcepto positivo y la toma de decisiones de carrera, no necesariamente 
se debe asumir que estas variables por si solas predicen el desempeño académico. 
 
1.4 Teoría general de los intereses vocacionales: Actividades, 
ocupaciones, habilidades y capacidades 
En relación con la exploración y toma de compromisos en el dominio de las carreras y 
ocupaciones, los mediadores de dicho proceso abarcan un amplio espectro de variables en 
las que la interacción entre los rasgos de personalidad y las características ambientales juegan 
un papel importante. Según Holland, Powell y Fritzsche (1994), en la actualidad la tipología 
hexadimensional RIASEC (Realista, Investigador, Artístico, Social, Emprendedor y 
Convencional) de perfiles de personalidad, y ambientes de carreras y ocupaciones, goza de 
una gran aceptación y soporte empírico en contextos educativos, de investigación y 
organizacionales, entre otros. El trabajo realizado por Holland (1969) en América del Norte 
indagaba por las características representativas de diferentes ambientes laborales y del tipo 
de personas que participaban en ellos. En su investigación Holland (1969) notó que las 
preferencias personales se convierten en intereses y estos sumados a las actitudes definen 
inclinaciones personales en campos de carreras y ocupaciones específicos. En consecuencia, 
en una revisión posterior Cole, Whitney y Holland (1971) presentan el modelo de 
organización de las ocupaciones que hoy conocemos como la tipología Holland (ver Tabla 
1). El uso de la tipología sin modificaciones o cambios mínimos en diferentes países, da 
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soporte para argumentar que la tipología del instrumento no está exclusivamente ligada al 
contexto norteamericano (Holland, Powell & Fritzsche, 1994). En esta línea, Holland (1997) 
señala que tras décadas de múltiples revisiones y ediciones de la prueba SDS, resulta 
consistente la estructura subyacente a los seis tipos de personalidad, carreras y ocupaciones 
que conforman la tipología RIASEC. Para efectos de este estudio se utiliza la versión del 
SDS Forma J que fue adaptada, validada y estandarizada con población mexicana. A pesar 
de que la prueba no es diseñada para el contexto colombiano, las categorías generales de la 
tipología fueron identificadas en varios países de habla hispana y para la elaboración de los 
informes individuales que se entregaban a los participantes, se realizó una equivalencia de 
las carreras y ocupaciones ofrecidas en el país y aquellas que aparecen en el listado del SDS 
Forma J que se ofrece a los estudiantes. 
Tabla 1 



























Tomado de Holland, Powell y Fritzsche (1994), guía para el usuario profesional, p. 31. 
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De acuerdo con Holland, Powell y Fritzsche (1994) la tipología de la búsqueda 
autodirigida SDS fue concebida más allá de su función como instrumento de medición de los 
tipos de personalidad, ambientes de carreras y ocupaciones, y las interacciones entre estas 
variables. Para estos autores, uno de los objetivos centrales del instrumento es servir como 
herramienta metodológica para que las mismas personas o los investigadores en educación, 
psicología y ámbitos organizacionales, logren identificar con base en el autoreporte de los 
examinados, algunos factores que inciden en el desempeño académico y laboral. En este 
sentido, el instrumento busca identificar ciertas características personales que influyen, qué 
tipo de estudiantes y trabajadores tienen o no éxito académico-laboral, si existen tendencias 
en los intereses de las personas que se deciden por determinado grupo de carreras u 
ocupaciones, y si el nivel de ajuste de las características personales está adecuado con el área 
de ejercicio o intereses (Holland, Powell, y Fritzsche, 1994).  
Como lo exponen Armstrong, Day, McVay y Rounds (2008), la búsqueda autodirigida (SDS) 
es una herramienta útil en procesos de orientación vocacional, dado que facilita estimar la 
similitud de las características de los examinados con las de las personas que habitualmente 
se encuentran en cada uno los ambientes de carreras y ocupaciones. En consecuencia, 
también es posible identificar cuáles ambientes tienden a favorecer el desempeño potencial 
de cada persona. Dicha estimación de similitud se resume en uno o varios códigos de dos 
letras del RIASEC. La primera letra da cuenta de las características más representativas del 
examinado y la segunda letra de las características asociadas. Por consiguiente, Holland, 
Powell, y Fritzsche (1994) postulan que la mayoría de las personas pueden ser clasificadas 
en uno de los seis tipos de personalidad de la tipología. Para los autores, cada ambiente se 
encuentra estrechamente relacionado con su respectivo tipo de personalidad, es decir que en 
un ambiente convencional la mayoría de las personas será de personalidad convencional, y 
hará gala de sus dotes empresariales y administrativos. En este sentido, los ambientes se 
definen por el tipo de personas que participan en ellos. En la misma línea, las personas buscan 
asociarse con individuos que perciben como similares. A esto se suma el hecho de que, en 
cada uno de los ambientes de carreras y ocupaciones, se favorece la vinculación de personas 
con características similares a las del ambiente (Armstrong, Day, McVay y Rounds, 2008) 
De acuerdo con Tracey, Wille, Durr y De Fruyt (2014), tradicionalmente el nivel de 
consistencia entre una persona y su ambiente de trabajo, el grado de consistencia intra-
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persona o intra-ambiente, y el poder predictivo del código en términos de elección y 
satisfacción, han sido determinados teniendo en cuenta el modelo teórico hexagonal RIASEC 
(ver Figura 2) y también el conteo de individuos con un tipo de personalidad que se ubican 
en el mismo ambiente equivalente a su tipo de personalidad. Desde una aproximación 
tradicional la consistencia se refiere a la semejanza entre los tipos representados por un solo 
código de la tipología y se estima de acuerdo a la proximidad de las dos letras en el hexágono 
RIASEC. En otros términos, a mayor proximidad habrá mayor consistencia, de forma similar, 
la diferenciación se refiere a la singularidad de un perfil de personalidad u ocupación, y está 
será asumida como la diferencia de la puntuación más alta y la más baja en las escalas 







Figura 2. Modelo hexagonal RIASEC, tomado de Holland, Powell, y Fritzsche (1994) 
 
Para un ejemplo de la relación de la consistencia de los Intereses vocacionales sobre el logro 
académico, Guan, Shiye, Liu y Yum (2006) en su investigación con estudiantes 
universitarios, encontraron que la congruencia entre los intereses tiene una influencia positiva 
en el rendimiento académico. Los estudiantes congruentes obtenían puntuaciones mejores 
que los no congruentes. Por otra parte, Beheshtifar, Esmaeli, y Hashemi-Nasab (2012) 
resaltan la importancia de fomentar la decisión ocupacional, profesional o de carrera. Estos 
autores argumentan que la decisión de carrera tiene vínculos estrechos con el autoconcepto 
positivo y el bienestar subjetivo, siendo estos posibles factores de protección para el 
desempeño académico. De manera similar, De Bojana y De Alizo (2006) documentaron una 
asociación entre el estado de madurez vocacional y un alto rendimiento académico. No 
obstante, en la presente revisión no se encontró un precedente en el que conectara la tipología 
RIASEC con el logro académico, tal y como se pretende hacer en este estudio. 
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Ahora bien, con la intención de identificar cuáles son las relaciones entre algunas 
variables asociadas con la identidad, el autoconcepto y los intereses vocacionales, y sus 
subfactores, sobre el logro académico en un grupo de estudiantes egresados de colegios 





Para explorar las relaciones del logro académico con la identidad, el autoconcepto y los 
intereses vocacionales, en este estudio se empleó un diseño metodológico cuantitativo y 
transversal y la selección de los participantes fue por conveniencia. De este modo, se 
recolectaron datos en un grupo de 666 participantes voluntarios inscritos en el Convenio 
Interadministrativo 1690-15 (SED-UN 2015) pactado entre la Secretaria de Educación 
Distrital de Bogotá y la UNAL, para desarrollar un proceso de formación para mejorar las 
competencias académicas de 2.000 estudiantes o bachilleres de colegios distritales. El 
objetivo del programa ejecutado por la Facultad de Ingeniería de la UNAL, fue contribuir al 
aumento de la probabilidad de ingreso de los participantes al sistema de educación superior 
nacional. Por lo tanto, se planeó el diseño y ejecución de refuerzos en diferentes áreas 
académicas (matemáticas, física, química-biología, lenguaje y análisis de imagen), y un 
sistema de seguimiento y acompañamiento especializado en la evaluación e intervención 
sobre factores que pudieran contribuir con la adaptación del estudiante en entornos 
académicos novedosos. Justamente del componente de seguimiento y acompañamiento se 
desprende esta investigación.  
Posterior a la evaluación de seguimiento y acompañamiento, los estudiantes del 
proyecto presentaron el examen de admisión a la UNAL (ver Figura 3), la puntuación global 
del estudiante en este examen se tomó como la variable a explicar en este trabajo y se analizó 
en conjunto con las puntuaciones asociadas a los constructos de Identidad, autoconcepto e 
intereses vocacionales.  Durante la etapa de evaluación del componente de seguimiento y 
acompañamiento se midieron tres constructos diferentes y las diferentes subdimensiones que 
los componen, para un total de 80 puntuaciones en las variables evaluadas.  












































Figura 4. Niveles y subniveles de los cuatro estatus de desarrollo de la identidad. 
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El primero de los constructos evaluado fue el estatus de desarrollo de la identidad en sus 
cuatro dimensiones, a) logro de identidad, b) ejecución hipotecada de la identidad, c) 
identidad en moratoria y d) difusión de la identidad. Cada uno de los cuatro estatus de 
identidad fueron evaluados a nivel Global, Ideológico (académico-laboral, religiosa, política 
y filosofía de vida) e Interpersonal (amistades, pareja, roles de género y actividades de ocio), 
sumando un total de 44 puntuaciones asociadas con los diferentes niveles o dominios de la 
identidad (ver Figura 4).  
En esta línea, el segundo constructo medido fue el autoconcepto y las cinco 
dimensiones que lo conforman (ver Figura 5). En total se contó con cinco puntuaciones 
directas asociadas al autoconcepto, estas puntuaciones se trasformaron en percentiles (de 
acuerdo con los baremos españoles) para la entrega de reportes individuales de los 
participantes. Sin embargo, en los análisis que se presentan más adelante, se emplean las 











Figura 5. Estructura de las cinco dimensiones del autoconcepto. 
 
Finalmente, como se muestra en la Figura 6, se recopiló información asociada con 
actividades, habilidades, ocupaciones y capacidades en cada uno de los perfiles RIASEC de 
la tipología Holland de perfiles de personalidad y de carreras-ocupaciones. En adición, la 
prueba SDS forma J ofrece puntuaciones globales en cada uno de los perfiles RIASEC, en 
total, se midieron 36 puntuaciones asociadas con los intereses vocacionales. 
 











Figura 6. Estructura de seis dimensiones de la tipología Holland. 
 
Garbanzo (2007) afirma que diferentes aspectos internos y externos al individuo se 
encuentran relacionados con el logro académico, estas determinantes pueden agruparse en 
tres categorías: personales, sociales e institucionales. En este trabajo se profundiza en algunas 
variables personales que al parecer aportan significativamente al rendimiento académico, 
siendo un indicador de este, la calificación de los estudiantes en el examen de admisión a la 
UNAL. Luego de identificar las variables explicativas, se propone construir un modelo 
unificado que contribuya a explicar cómo se asocian estas variables con el logro académico. 
A continuación, se realizará la descripción de los elementos que conforman el diseño. 
 
2.1 Participantes 
Para este estudio se contó con la participación de 666 estudiantes, 420 mujeres y 246 
hombres, todos los participantes fueron egresados de instituciones públicas de educación 
media en la ciudad de Bogotá inscritos en el Convenio Interadministrativo 1690-15 SED-UN 
2015, el promedio de edad en el grupo fue de 18,59 años (DE=2,4) debido a que la mayoría 
de los estudiantes culminaron su educación media durante el lustro previo a la 
implementación del Convenio. Como indicador de la vulnerabilidad económica de la 
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población, la mayoría de los estudiantes reportaron vivir en estratos de vivienda cero, uno, 
dos y tres (97,9 %) y solamente el 2,1 % reportó vivir en estratos cuatro y cinco. En este 
sentido, de acuerdo con Gómez (2015) los estratos cuatro y cinco son los que reportan una 
mayor absorción relativa en el proceso de admisión; es decir, que la mayoría de los 
participantes viven en los estratos socio-económicos que estadísticamente muestran una 
menor esperanza de ingreso a la UNAL. Para una descripción más detallada de los 
participantes, más adelante en la sección de resultados se presentan los reportes de la 
caracterización de la población. 
 
2.2 Instrumentos 
Como se mencionó previamente, el indicador de logro académico seleccionado para este 
estudio fue el resultado en el examen de admisión a la UNAL de los participantes en el 
Proyecto SED. El acceso a estos resultados se realizó por minería de datos y por tanto no fue 
posible acceder a las respuestas de los estudiantes para verificar las cualidades psicométricas 
del instrumento. Por otra parte, durante el proceso de evaluación en las actividades de 
orientación vocacional del programa se aplicaron tres pruebas psicotécnicas que medían: a) 
estatus del desarrollo de la identidad (adaptación del EOMEIS-II), b) autoconcepto (AF-5) y 
c) intereses/perfiles de carreras y ocupacionales (SDS-Forma J). Los baremos españoles y 
mexicanos de las pruebas AF5 y SDS Forma J (respectivamente) se emplearon para generar 
los reportes individuales, no obstante, las puntuaciones incluidas en el modelo son la 
sumatoria directa de las respuestas de los estudiantes sin realizar ninguna trasformación con 
fines de comparación entre grupos.  
El material empleado se adquirió por medio de las casas editoriales que tienen los 
derechos de distribución en Colombia (Manual Moderno y TEA Ediciones). En el caso de 
las pruebas en formato de aplicación o corrección electrónica no fue posible acceder a las 
respuestas directas de los participantes y, en consecuencia, fue necesario recurrir a la 
literatura para tener un referente del funcionamiento psicométrico de la prueba; en los otros 
casos para estimar la confiabilidad de los instrumentos se emplearon los valores de alfa de 
Cronbach calculados con base en las respuestas de los 666 participantes (Ver Anexo A). Este 
estadístico es un indicador de confiabilidad, más exactamente de consistencia interna de la 
prueba que va de 0 a 1 (Brown, 2000). Para la prueba EOMEIS-II se estimó un alpha de 
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Cronbach de α = ,799 y, para AF-5 se estimó un alpha de Cronbach de α = ,837; como se 
puede ver en el Anexo A, los índices de consistencia interna aumentan considerablemente 
poco si se eliminan algunos de los ítems; en consecuencia y para mantener la coherencia 
teórica de los instrumentos, se decide conservar todos los ítems. En el caso de la prueba SDS 
Forma J, Mansão e Yoshida (2006) señalan que, en su estudio con una muestra de 1162 
estudiantes de educación media, los resultados sugieren una buena consistencia interna del 
SDS (α = 0,90) y buenos índices de estabilidad temporal (prueba y reprueba de siete a diez 
días α = 0,82). De forma similar, Cupani y Saurina (2012) reportan índices de consistencia 
interna de la prueba SDS con un rango con coeficientes alfa entre α =,90 y α =,94 y una 
adecuada estabilidad temporal en un rango de r de Pearson entre r = ,76 y r =, 89. En el 
siguiente apartado se describen las características de las tres pruebas aplicadas en el proceso 
de orientación vocacional. 
 
2.2.1 Examen de admisión a la Universidad Nacional de Colombia 
De acuerdo con la Resolución 002 de 2014 “Por la cual se reglamenta la admisión a los 
programas curriculares de pregrado de la Universidad Nacional de Colombia” en su artículo 
7, con relación al examen de admisión se resuelve que “La Dirección Nacional de admisión, 
establece su estructura y componentes”. De acuerdo con el artículo 2, “Las pruebas de 
admisión tienen como propósito evaluar el nivel académico de los aspirantes a ingresar como 
estudiantes de la Universidad Nacional de Colombia”. La prueba de admisión evalúa cinco 
componentes: Matemáticas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Análisis Textual y 
Análisis de Imagen, a través de 120 preguntas de opción múltiple con única respuesta y se 
dispone de un tiempo máximo de tres horas y 30 minutos para resolverlo. Para lograr 
identificar los conocimientos del aspirante en el diseño de esta prueba se utilizan diferentes 
formatos de presentación como textos, graficas, problemas e imágenes.    
La aplicación de esta prueba se realizó en dos sesiones, la primera contenía 60 
preguntas que los estudiantes respondieron en un tiempo máximo de dos horas, en esta sesión 
se evaluó Análisis Textual, Matemáticas, y parte de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales. 
La segunda sesión contenía 60 preguntas que se respondieron en un tiempo máximo de una 
hora y 30 minutos, y se evalúo Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y Análisis de la Imagen. 
 Logro académico = Identidad, autoconcepto e intereses vocacionales    28 
 
La dimensión de Matemáticas evaluaba las áreas de pensamiento numérico, 
pensamiento espacial y métrico, pensamiento aleatorio y pensamiento variacional para un 
total de 25 preguntas; La dimensión de Ciencias Naturales evaluaba las áreas Física, Química 
y Biología para un total de 25 preguntas; La dimensión de Ciencias Sociales evaluaba 
Historia, Geografía y Filosofía para un total de 25 preguntas; La dimensión Análisis textual 
evaluaba un total de 25 preguntas y Análisis de Imagen un total de 20 preguntas, para una 
suma total de 120 preguntas. 
 
2.2.2 Extended objective measure of ego identity status (EOMEIS-II) 
Esta prueba, diseñada por Adams, Bennion y Huh (1989), es una escala para evaluar el estatus 
de desarrollo de la identidad dirigida principalmente a adolescentes. La aplicación del 
instrumento puede ser individual o colectiva y dura aproximadamente 30 minutos. La 
extensión del instrumento es de 64 ítems tipo Likert en una escala de 1 a 5 los cuatro estatus 
del desarrollo de la identidad propuestos por Marcia (1966): a) logro de identidad, b) 
ejecución hipotecada de la identidad, c) identidad en moratoria y d) difusión de la identidad. 
Entonces la escala arroja cuatro puntuaciones diferentes para cada nivel: a) nivel global, b) 
para cada dimensión (ideológica e interpersonal) y c) en cada sub-nivel. Los sub-niveles que 
componen la dimensión ideológica son identidad ocupacional, identidad religiosa, identidad 
política y filosofía de vida (estilo de vida ideal). En adición, los sub-niveles que conforman 
la dimensión de identidad interpersonal son: roles de género, amistades, ocio y parejas.  
2.2.3 Autoconcepto forma 5 (AF-5) 
Esta escala es una prueba de lápiz y papel desarrollada por García y Musitu (1999). La escala 
evalúa 5 dimensiones del autoconcepto. Su aplicación puede ser individual o colectiva y la 
duración de la aplicación es de aproximadamente 15 minutos. El AF 5 está dirigida a niños 
y adultos, a partir de los 10 años e incluye baremos españoles por nivel de escolaridad y sexo, 
estos baremos fueron utilizados en la creación de informes para la entrega individual de 
resultados, sin embargo, en los análisis se emplearon las puntuaciones directas sin 
trasformaciones. El instrumento consta de 30 ítems. Cada dimensión se encuentra 
representada por 6 ítems en una escala de 1 a 99 que evalúan respectivamente las dimensiones 
del autoconcepto académico-laboral, social, emocional, familiar y físico.  
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2.2.4 Self-directed search (SDS) forma J 
Según Holland, Powell, y Fritzsche (1994) la forma J de la búsqueda autodirigida (SDS) se 
enfoca en población juvenil (J). La aplicación del instrumento electrónico tarda 
aproximadamente 45 minutos, en los que más allá de limitarse a una evaluación de intereses, 
el participante explora un amplio espectro de posibilidades que pueden terminar por guiar su 
elección de ocupación o carrera. El SDS está compuesto por 228 reactivos distribuidos de la 
siguiente manera: a) actividades (6 escalas de 11 reactivos cada una), b) habilidades (6 
escalas de 11 reactivos cada una), c) ocupaciones (6 escalas de 14 reactivos cada una) y d) 
calificación de capacidades (2 conjuntos de 6 calificaciones), en donde cada uno corresponde 
a uno de los tipos de personalidad (RIASEC). El SDS forma J ofrece una puntuación en cada 
escala (seis perfiles RIASEC) en los 4 componentes evaluados. La prueba tiene baremos, 
pero se utilizaron las puntuaciones sin ningún tipo de conversión. 
 
2.3 Procedimiento 
Para la aplicación de las pruebas psicotécnicas se citaron en 7 jornadas a los 1960 estudiantes 
preinscritos en el Programa de Fortalecimiento de las Competencias Académicas y 
Adaptación a la Vida Universitaria SED-UN 2015. En cada sesión de dos horas se dispuso la 
logística necesaria para atender a un máximo de 300 estudiantes. Los estudiantes fueron 
convocados en varias salas con equipos de cómputo y acceso a internet de la UNAL, sede 
Bogotá. Las pruebas EOM-EIS II y SDS fueron aplicadas en línea en su forma electrónica, y 
en el test AF 5 lo respondieron los estudiantes en lápiz y papel. Las tres pruebas utilizadas 
en el proceso de evaluación tienen altos indicadores de confiabilidad y validez, son el 
producto de varios años de investigación y han sido ampliamente usadas en procesos de 
evaluación en diferentes países. 
 Aproximadamente tres meses después de haber diligenciado las pruebas 
psicotécnicas, los estudiantes participantes fueron convocados a presentar el examen de 
admisión de la UNAL, los resultados de los participantes en esta prueba de conocimientos 
fueron utilizados como indicador de logro académico en esta investigación. El examen de 
admisión a la UNAL evalúa las áreas de matemáticas, ciencias, sociales, análisis textual y 
análisis de imagen. El puntaje total estandarizado del examen de admisión tiene un promedio 
500 (DE=100). En adición, como retribución por su participación en el programa, cada 
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estudiante recibió un informe individual con los resultados de la evaluación y un pin 
subsidiado para presentar el examen de admisión a la UNAL. Durante el tiempo trascurrido 
entre la presentación de las pruebas psicotécnicas y el examen de admisión, los estudiantes 
participaron en las actividades del programa de fortalecimiento de las competencias 
académicas y adaptación a la vida universitaria. Por lo tanto, los efectos observados en la 
evaluación se encontraban mediados tanto por la experiencia académica general como por la 




3.1 Caracterización de los participantes 
Para esta investigación se envió una invitación de participación abierta a los estudiantes 
preinscritos del programa de fortalecimiento en la zona urbana del distrito capital; en total se 
envió la invitación a 1960 estudiantes del programa en mención. En seguida, se presenta un 
reporte del número de participantes en cada una de las pruebas, de acuerdo a la respuesta y 
participación de aquellos que respondieron el llamado. 
Las pruebas para la evaluación del estatus de desarrollo de la identidad (EOM-EIS II) 
y las cinco dimensiones del auto concepto (AF 5) fueron respondidas por 937 jóvenes, de los 
cuales el 62,1 % fueron mujeres y el 37,9 % restante fueron hombres. Este grupo tiene un 
promedio de edad de 18,52 años (DE=2,4). Por otro parte, la prueba empleada para evaluar 
los perfiles de personalidad y de carreras y ocupaciones (SDS) fue aplicada a 823 jóvenes, 
de los cuales el 63,4 % fueron mujeres y el 36,6 % hombres, el promedio de edad para este 
grupo fue de 18,51 años (DE=2,4). Finalmente, como indicador de logro académico se 
tomaron los resultados de los 1254 estudiantes del programa que presentaron el examen de 
admisión de la UNAL (60,26 % mujeres y 39,74 % hombres). 
Del cruce de las bases de datos mencionadas, al filtrar los casos de los estudiantes que 
diligenciaron todas las pruebas, se identificaron un total de 666 correspondencias. El grupo 
se dividió en 420 mujeres (63,06 %) y 246 hombres (36,93 %), la media de edad de los 
participantes fue de 18,59 años (DE=2,4) y el rango de edades vario de entre los 16 a los 49 
años. Con relación al estrato socioeconómico, 53 estudiantes procedían de estrato cero 
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(7.96 %), 91 de estrato uno (13,66 %), 333 de estrato dos (50 %) siendo el porcentaje más 
alto, 175 de estrato tres (26,28 %), 13 de estrato cuatro (1,95 %) y 1 de estrato cinco (0,15 %). 
En la Tabla 2 se muestra la procedencia o localidad de la ciudad de Bogotá en donde 
habitaban los participantes en el momento de la inscripción al programa. La mayoría de los 
participantes vivían en las localidades de Bosa (109 estudiantes; 16,37 %) y Kennedy (107 
estudiantes; 16,07 %). Las localidades de Suba, Engativá, Ciudad Bolívar, Usme y Rafael 
Uribe Uribe aportaron en suma un total de 196 participantes equivalente al 29,43 % del total 
de los participantes. Las localidades con menor representación fueron San Cristóbal, 
Tunjuelito, Fontibón, Puente Aranda, Usaquén, Barrios Unidos, los Mártires, Chapinero, 
Santa Fe, Teusaquillo y la Candelaria, estas localidades aportaron 152 participantes 




Distribución de los participantes por localidad 
 
Localidad Frecuencia  Porcentaje 
Bosa 109 16,37 
Kennedy 107 16,07 
Suba 54 8,11 
Engativá 52 7,81 
Ciudad Bolívar 51 7,66 
Usme 50 7,51 
N/A o N/R 48 7,21 
Rafael Uribe Uribe 43 6,46 
San Cristóbal 33 4,95 
Tunjuelito 31 4,65 
Fontibón 27 4,05 
Puente Aranda 23 3,45 
Usaquén 16 2,40 
Barrios Unidos 8 1,20 
Los Mártires 7 1,05 
Chapinero 2 0,30 
Santa Fe 2 0,30 
Teusaquillo 2 0,30 
La Candelaria 1 0,15 
Total 666 100 
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De acuerdo con lo reportado por los 666 estudiantes participantes, la distribución por 
máximo nivel educativo alcanzado en el núcleo familiar fue la siguiente: educación básica 
completa en 48 de los casos (7,2 %), educación básica incompleta con 37 casos (5,55 %), 148 
casos en educación media completa (22,2 %), 49 casos con educación media incompleta 
(7,35 %), 181 casos con educación media completa (27,17 %), 92 casos de educación 
superior completa (13,81%), sin ningún tipo de educación 2 casos (0,30) y 48 de los 
estudiantes no respondieron la pregunta. En esta misma línea, los estudiantes participantes 
aportaron información referente al máximo nivel educativo alcanzado por su padre y madre. 
  
Tabla 3 
Máximo nivel educativo alcanzado por la madre del participante 
 
Máximo nivel educativo madre Frecuencia  Porcentaje 
Educación básica completa 130 19,52 
Educación básica incompleta 123 18,47 
Educación media completa 155 23,27 
Educación media incompleta 80 12,01 
Educación superior completa 84 12,61 
Educación superior incompleta 40 6,01 
Ninguna 6 0,90 
N/A o N/R 48 7,21 
Total 666 100 
 
Como se muestra en la Tabla 3 con relación a la formación de la madre se observó que 
solamente el 18,62 % de las madres tenían formación superior completa o incompleta, en esta 
misma línea, el 74,17 % de las madres no tenían formación o llegaron como máximo al ciclo 
de educación media, el 7,2 % de los casos no respondió la pregunta. 
En la Tabla 4 se puede observar la distribución de los 666 participantes por el máximo 
nivel educativo de su padre fue similar a la distribución de proporciones observadas en el 
caso del nivel de formación de las madres. En síntesis, puede decirse que, de acuerdo con el 
reporte de los participantes, la mayoría de sus padres (75,68 %) alcanzaron un máximo nivel 
de formación igual o inferior a la educación media completa, y solo el 17,12 % de ellos 
participó en un ciclo de educación superior, del 7,2 % restante no se obtuvo información.  
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Tabla 4 
Máximo nivel educativo alcanzado por el padre del participante 
 
Máximo nivel educativo padre Frecuencia Porcentaje 
Educación básica completa 129 19,37 
Educación básica incompleta 141 21,17 
Educación media completa 134 20,12 
Educación media incompleta 66 9,91 
Educación superior completa 70 10,51 
Educación superior incompleta 44 6,61 
Ninguna 34 5,11 
N/A o N/R 48 7,21 
Total 666 100 
 
Cuando se les preguntó a los participantes por la principal fuente de ingresos de su núcleo 
familiar, se observó que en la mayoría de los casos (84,09 %) los ingresos familiares 
provenían del padre o la madre, otras fuentes de ingreso en suma aportaron un porcentaje 
menor al 10 % y el 7,21 % no ofreció información relevante. En la Tabla 5 se muestra 
distribución detallada por procedencia de los ingresos familiares. 
 
Tabla 5 
Procedencia de los ingresos familiares 
 
Los ingresos Provienen de Frecuencia  Porcentaje 
Madre 313 47,00 
Padre 247 37,09 
N/A o N/R 48 7,21 
Abuelos(as) 15 2,25 
Hermanos(as) 13 1,95 
El estudiante aporta mayoritariamente 12 1,80 
Tíos(as) 11 1,65 
Persona no familiar 7 1,05 
Total 666 100 
 
En la Tabla 6 se describe la distribución porcentual de los estudiantes teniendo en cuenta si 
trabajaban o no durante su participación en el proyecto, siendo claro que la mayoría de 
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Actividad laboral de los participantes 
 
Trabaja Frecuencia Porcentaje 
No 556 83,48 
Si 110 16,52 
Total 666 100 
 
En la Tabla 7, se describe la distribución porcentual de los estudiantes de acuerdo a la 
pregunta que evaluaba si participaban o no en otra actividad académica durante el proyecto 
y el ciclo de formación al que pertenecía. Es evidente que la mayoría de estudiantes no 
cursaba otro programa de formación. En adición, solamente un 1,95 % de los participantes 
se encontraba inscrito ya en un programa del ciclo universitario. La distribución detallada 




Participación de los participantes en otras actividades académicas 
 
Participa en otra actividad 
académica-Nivel académico  
Frecuencia Porcentaje 
No 422 63,36 
Sí (Informal) 69 10,36 
Si (Técnico) 68 10,21 
Sí (Tecnológico) 46 6,91 
Sí (Universitario) 13 1,95 
N/A o N/R 48 7,21 
Total 666 100 
 
3.2 Modelo de regresión lineal múltiple 
 
En este informe se presentan los modelos de regresión lineal múltiple estimados para explicar 
el logro académico (variable resultado) con predictores continuos (puntajes directos en los 
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test de evaluación que fueron aplicados). Estos modelos de relaciones existentes entre las 
variables fueron construidos para cumplir con el objetivo de representar relaciones que no 
habían sido mencionadas previamente en la literatura. Dado que no se tenía un precedente 
teórico donde se mostrará el mismo o similar set de variables explicativas, se optó por 
emplear un modelo de introducción de variables explicativas por pasos sucesivos y de esta 
manera explorar el set de variables que reportara un mayor nivel de optimización, guardando 
coherencia teórica. A continuación, se presentan las diferentes fases de análisis, los resultados 
observados y la verificación de los supuestos del modelo. 
Williams, Grajales y Kurkiewicz (2013) sugieren que, dada la sensibilidad al tamaño 
de la muestra en las pruebas de verificación de normalidad, para muestras grandes es 
recomendable revisar la representación gráfica de la distribución de los datos en cada variable 
(histogramas u ojivas suavizadas). Adicionalmente, mencionan que puede ser error asumir 
que si los datos de las variables resultado y/o explicativas en un modelo de regresión lineal 
múltiple no cumplen el supuesto de normalidad, esto necesariamente implica que los residuos 
tampoco se distribuyen de manera normal y constante. En otras palabras, de acuerdo con 
estos autores, aun a pesar de que las variables explicativas del modelo no provengan de una 
distribución normal, es plausible pensar que los residuales sí se distribuyen normalmente y 
son constantes a lo largo de cada variable explicativa. Por esta razón, se revisaron los 
histogramas (ver Anexo B) y se vio que las distribuciones eran aproximadamente normales. 
En consecuencia y admitiendo que el supuesto de normalidad de los predictores es un 
supuesto robusto, se decide asumir la normalidad de los datos observada en los histogramas 
y posteriormente se realiza un exhaustivo análisis de residuos para evaluar el modelo. 
Luego de tener una idea de la distribución de los datos, para identificar cuáles serían 
los componentes sistemáticos de la ecuación de regresión o variables explicativas del logro 
académico, se observó en la matriz de correlaciones (ver Anexo C) cuáles de las variables 
evaluadas mostraban asociaciones lineales significativas con el puntaje en el examen de 
admisión (indicador de logro académico). Para evitar efectos de colinealidad entre las 
variables explicativas, se identificaron los casos en los que en la matriz de correlaciones 
aparecían variables que se englobaban en otra y se tomó la decisión de incluir en el análisis 
de introducción por pasos sucesivos solamente la variable más general (ver Anexo D).  
 Logro académico = Identidad, autoconcepto e intereses vocacionales    36 
 
Como se puede observar en la Tabla 8, se probaron un total de ocho modelos 
(criterio= Prob. de F para entrar <= ,050, Prob. de F para salir >= ,100) y de las diferentes 
alternativas se opta por el modelo h, el criterio para seleccionar este modelo es que las 
variables incluidas aportan significativamente al modelo y pueden ser clasificadas en 
favorables o desfavorables para el logro académico conservando un alto grado de coherencia 
teórica. En adición, este resulta ser el modelo que explica una mayor cantidad de varianza y 
la introducción de más variables no arroja aportes significativos. En el Anexo E se pueden 
observar los estadísticos descriptivos de las variables introducidas en el modelo de regresión. 
Las variables introducidas en dicho modelo son, (1) ejecución hipotecada de la identidad a 
nivel global: Gl_Hptcda, (2) puntuación total perfil investigador: PuntTotal_I, (3) 
puntuación total perfil social: PuntTotal_S, (4) logro de identidad a nivel político: 
Idl_Al_Polit, (5) autoconcepto físico: PD_Físico, (6) autoconcepto emocional: 
PD_Emocional, (7) difusión de la identidad en filosofía de vida: Idl_Di_Filos, (8) 
autoconcepto social: PD_Social.  
 
Tabla 8 







Error típ. de la 
estimación 
Estadísticos de cambio 
Durbin-









a ,064 ,062 80,4364 ,064 45,238 1 664 ,000 
 
2 ,330
b ,109 ,106 78,5215 ,045 33,782 1 663 ,000 
 
3 ,391
c ,153 ,149 76,6275 ,044 34,180 1 662 ,000 
 
4 ,408
d ,166 ,161 76,0870 ,013 10,438 1 661 ,001 
 
5 ,422
e ,178 ,172 75,5806 ,012 9,888 1 660 ,002 
 
6 ,437
f ,191 ,184 75,0398 ,013 10,547 1 659 ,001 
 
7 ,446
g ,199 ,191 74,7313 ,008 6,451 1 658 ,011 
 
8 ,453
h ,205 ,196 74,4929 ,006 5,219 1 657 ,023 1,937 
a. Variables predictoras: (Constante), ejecución hipotecada de la identidad a nivel global; b. Variables predictoras: (Constante), ejecución 
hipotecada de la identidad a nivel global, puntuación total perfil investigador, c. Variables predictoras: (Constante), ejecución hipotecada 
de la identidad a nivel global, puntuación total perfil investigador, puntuación total perfil social; d. Variables predictoras: (Constante), 
ejecución hipotecada de la identidad a nivel global, puntuación total perfil investigador, puntuación total perfil social, logro de identidad a 
nivel político; e. Variables predictoras: (Constante), ejecución hipotecada de la identidad a nivel global, puntuación total perfil investigador 
I, puntuación total perfil social, logro de identidad a nivel político, autoconcepto físico; f. Variables predictoras: (Constante), ejecución 
hipotecada de a identidad a nivel global, puntuación total perfil investigador, puntuación total perfil social, logro de identidad a nivel 
político, autoconcepto físico, autoconcepto emocional; g. Variables predictoras: (Constante), ejecución hipotecada de la identidad a nivel 
global, puntuación total perfil investigador, puntuación total perfil social, logro de identidad a nivel político, autoconcepto físico, 
autoconcepto emocional, difusión de la identidad en filosofía de vida; h. Variables predictoras: (Constante), ejecución hipotecada de la 
identidad a nivel global, puntuación total perfil investigador, puntuación total perfil social, logro de identidad a nivel político, autoconcepto 
físico, autoconcepto emocional, difusión de la identidad en filosofía de vida, autoconcepto social; i. Variable dependiente: Puntaje prueba 
de admisión. 
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En la Tabla 8, se muestra que para el modelo de regresión probado con las ocho variables 
explicativas se explica un 20,1 % de la varianza de la variable puntaje en la prueba de 
admisión (R Cuadrado= ,205; R Cuadrado corregido=,196). En esta misma línea, la 
significancia menor a ,05 en cada uno de los modelos probados indica que el aumento de los 
valores F con la inclusión de cada una de las variables es significativo (ver Anexo F). Por 
otra parte, la prueba de Durbin Watson para constatar la independencia de errores, en la que 
el rango para aceptar el supuesto de independencia de errores se fija entre 1 y 3, indica que 
en este caso se puede asumir que los errores no se encuentran correlacionados con una 
puntuación Durbin Watson de 1.937 que se encuentra dentro del rango de aceptación. 
Procurando constatar que el aporte del modelo con las ocho variables explicativas que 
estamos probando, es diferente a cero y la varianza explicada por el modelo es mayor a la no 
explicada, en el Anexo F se puede observar que el modelo de regresión probado mejora 
significativamente la predicción del puntaje del examen de admisión (F= 21,241; p< ,01). 
 
Tabla 9 







Intervalo de confianza de 95,0 % 
para B 
  B 
Error 
típ. 
Beta Límite inferior 
Límite 
superior 
Intersección 509,5 25,3 
 
20,1 0 459,737 559,3 
ejecución hipotecada 
de la identidad a 
nivel global 
-1,69 0,293 -0,207 -5,76 0 -2,261 -1,112 
puntuación total 
perfil investigador 
1,96 0,33 0,211 5,94 0 1,311 2,607 
puntuación total 
perfil social 
-1,69 0,342 -0,181 -4,95 0 -2,364 -1,022 
logro de identidad a 
nivel político 
4,95 1,44 0,121 3,44 0,001 2,124 7,779 
autoconcepto físico -3,82 1,86 -0,08 -2,05 0,041 -7,482 -0,158 
autoconcepto 
emocional 
5,94 1,53 0,142 3,88 0 2,933 8,944 
difusión de la 
identidad en 
filosofía de vida 
3,89 1,48 0,091 2,61 0,009 0,965 6,812 
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Con relación a los coeficientes Beta del modelo de regresión mostrados en la Tabla 9, las 
puntuaciones t indican que los parámetros son significativamente diferentes a cero (t= 20,1, 
-5,76, 5,94, -4,95, 3,44, -2,05, 3,88, 2,61, -2.28; p<0.05). Con la intención de verificar si 
dentro de las variables seleccionadas en el modelo había evidencia de efectos compartidos 
que proporcionaran información redundante acerca del resultado en el examen de admisión, 
se descartó la multicolinealidad de las variables explicativas mediante el Factor de Varianza 
Inflada (FIV). Este puntaje indica que se cumple el supuesto de no multicolinealidad dado 
que ningún valor FIV se encuentra por encima de 10 (valores entre 1,01 y 1,36) y todos los 
valores son cercanos a (ver Tabla 10). 
 
Tabla 10 
Estadísticos de colinealidad y potencia 




no centralidad  
Potencia 
observadaa 
  Tolerancia FIV 
Intersección 
  
0,381 20,096 1 
ejecución hipotecada 
de la identidad a nivel 
global 
0,934 1,07 0,048 5,764 1 
puntuación total perfil 
investigador 
0,954 1,05 0,051 5,936 1 
puntuación total perfil 
social 
0,908 1,1 0,036 4,952 0,999 
logro de identidad a 
nivel político 
0,973 1,03 0,018 3,439 0,93 
autoconcepto físico 0,788 1,27 0,006 2,048 0,534 
autoconcepto 
emocional 
0,897 1,12 0,022 3,88 0,972 
difusión de la 
identidad en filosofía 
de vida 
0,986 1,01 0,01 2,612 0,742 
autoconcepto social 0,735 1,36 0,008 2,285 0,626 
a. Calculado con alfa = ,05 
Se revisó la distribución de los residuos para comprobar los supuestos del modelo de 
regresión. Inicialmente se puso a prueba si la distribución de los residuales corresponde con 
una curva normal. Como índice se empleó la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov 
(K-S= 0,031; p= 0,195) al no resultar significativa y luego de observar la representación 
gráfica (ver Anexo H), se asume que la distribución de los residuales se ajusta a una 
distribución normal. En seguida, se analizaron los gráficos de dispersión del cruce entre los 
residuos estandarizados y otras variables de interés. Primero, se observó la representación 
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gráfica de los residuos tipificados y los residuos pronosticados (ver Anexo H). Luego de 
trazar una línea a la altura de 0 en el eje Y y paralela al eje X, puede observarse que la 
varianza de los datos en Y para los diferentes valores de X es homogénea; es decir, que se 
asume que la varianza de los residuos es constante y no varía en los diferentes valores del 
factor. De la misma manera, el gráfico de dispersión que representa el cruce entre los valores 
observados y los residuos tipificados, ofrece información que permite asumir que la varianza 
de los residuos sobre los diferentes valores del puntaje en la prueba de admisión son 
homogéneos (ver Anexo I). 
 Para constatar la no correlación entre los residuales y cada una de las variables 
explicativas del modelo, se analizaron las representaciones gráficas de los cruces entre el 
puntaje en la prueba de admisión y cada una de las ocho variables explicativas (ver Anexo 
J). Como resultado se evidencia que la varianza de los residuos es constante en cada una de 
las variables seleccionadas y no existe ningún tipo de patrón que aluda a relaciones entre los 
residuos tipificados y alguna de las ocho variables explicativas. 
 
De los parámetros estimados se deduce que el modelo de la ecuación de regresión es: 
eXXXXXXXXY 
88776655443322110
ˆˆˆˆˆˆˆˆˆˆ   
En donde  
Ŷ = puntaje prueba de admisión 
0
































X = autoconcepto social (PD_Social) 
 
Luego de constatar el adecuado funcionamiento del modelo se presentan las variables 
de acuerdo con la magnitud de su efecto en la variable resultado, sin importar si dicho efecto 
es positivo o negativo. Con base en los parámetros estimados, los coeficientes tipificados 
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Beta y Eta al cuadrado parcial en las Tablas 12 y 13 se determinó la magnitud del efecto de 
cada variable explicativa en la variable resultado. En esta línea, las variables presentadas en 
orden descendente de acuerdo con la magnitud de su influencia son: (1) puntuación total 
perfil investigador (Beta= 0,211; Eta= 0,051), (2) ejecución hipotecada de la identidad a 
nivel global (Beta= -0,207; Eta= 0,048), (3) puntuación total perfil social (Beta= -0,181; 
Eta= 0,036), (4) autoconcepto emocional (Beta= 0,142; Eta= 0,022), (5) logro de identidad 
a nivel político (Beta= 0,121; Eta= 0,018), (6) autoconcepto social, (Beta= -0,093; Eta= 
0,008), (7) difusión de la identidad en filosofía de vida (Beta= 0,091; Eta= 0,010) y (8) 




Partiendo de los resultados y los referentes consultados, a continuación, se presentan las 
primeras conclusiones acerca de las relaciones observadas entre cada variable explicativa, el 
logro académico y su posible interpretación a la luz de la literatura psicológica y educativa. 
Es necesario tener en cuenta que todas las puntuaciones a relacionar son indicadores positivos 
del constructo que representan; es decir que, un aumento en la puntuación implica una mayor 
magnitud de atributo en el respectivo constructo. 
Como se mencionó previamente, Gómez (2015) afirma que asociado con la oferta vs. 
la demanda de cupos en la UNAL, a nivel social se fomenta la propagación de creencias 
sobre la sectorización de las áreas de conocimiento y programas académicos; es decir, se 
generan dos niveles de creencias, el primer y más prestigioso nivel recoge aquellos 
programas y áreas que atraen a la mayoría de aspirantes y en el segundo nivel quedan aquellos 
programas con una menor demanda y prestigio. Básicamente, el autor señala que facultades 
como Ciencias, Ciencias Económicas, Medicina e Ingeniería, entre otras, suelen atraer una 
gran cantidad de aspirantes; esta atracción se fundamenta en el valor simbólico atribuido a 
los programas de más difícil acceso y su reconocimiento social; en contraste, programas 
como algunos pertenecientes a la Facultad de Ciencias Humanas (con menor demanda) pasan 
a ser menos atractivos o vistos como una alternativa si no se obtiene un cupo en un programa 
de otra facultad.  
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Considerando que de acuerdo con Holland, Powell, y Fritzsche (1994) en la tipología 
RIASEC cada uno de los ambientes se encuentra estrechamente vinculado con su respectiva 
personalidad, los intereses vocacionales de una persona terminan siendo un resultado 
emergente de la interacción entre el medio social, las creencias, las actividades en las que 
participa, las capacidades y las habilidades percibidas, y por qué no, la estimación de posibles 
recompensas o posibilidades de acceso. En este orden de ideas, remitiéndose a los resultados 
se observan patrones similares a la hipótesis de Gómez (2015); en consecuencia, se puede 
afirmar que aun previo a que los estudiantes se presenten al examen de admisión, el conjunto 
de creencias asociadas con la sectorización de los campos de carreras y ocupaciones pueden 
estar mediando su aprendizaje y resultados académicos. 
 Básicamente, se observó que tener una alta puntuación en el perfil investigador del 
SDS Forma J muestra una relación positiva con el resultado en la prueba de admisión; el 
perfil investigador se relaciona con preferencias, capacidades y habilidades en la matemática 
y la investigación; se describe como analítico, intelectual, curioso, y abierto a intereses 
amplios. Se estima que en promedio un aumento de una unidad en dicho puntaje está asociado 
positivamente con una diferencia estimada de 1,96 puntos en el puntaje de la prueba de 
admisión. De acuerdo con las observaciones, se puede identificar que altos niveles de 
preferencia y orientación hacia un perfil investigador están asociados con un aumento 
promedio de los resultados en el examen de admisión a la UNAL. Por lo tanto, parece ser 
que los intereses del estudiante por áreas de conocimiento o programas académicos 
relacionados con las ciencias o su aplicación son un factor que favorece el desempeño 
observado. En contraste, la puntuación total en el perfil social, que representa las 
características de aquellos participantes que manifestaron tener capacidades e intereses en 
áreas asociadas con las relaciones humanas, parece asociarse negativamente con el puntaje 
en el examen de admisión; se estima que en promedio un aumento de una unidad en el puntaje 
total en el perfil social está asociado negativamente con una diferencia de       -1,69 puntos 
en el puntaje del examen de admisión. Compartiendo así una estructura similar la relación 
logro académico e intereses vocacionales con los patrones de la hipótesis de sectorización 
señalada por Gómez (2015). 
Otra amenaza académica que resalta Gómez (2015) al examinar el Sistema Nacional 
de Admisiones, son las posibles consecuencias negativas asociadas a que un estudiante por 
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motivación extrínseca opte por un programa por el que no tiene un interés genuino, solo con 
la intención de no perder la oportunidad de ingresar a la UNAL. De acuerdo con Ryan, y 
Deci (2000) la motivación extrínseca es uno de los extremos de un continuo motivacional y 
alude a la ejecución de una acción con el propósito de alcanzar algún resultado separable; en 
el otro extremo de este mismo continuo se ubica la motivación intrínseca: esta se refiere al 
realizar una acción por el gusto inherente que ocasiona la acción en sí misma. Para los 
autores, la desmotivación es el resultado de no otorgarle valor a una actividad, no sentirse 
competente para ejecutarla o esperar una consecuencia no deseada, entonces una persona 
desmotivada actúa sin intención, simplemente se mueve.  
Ahora bien, nuevamente remitiéndose a los resultados observados, estos muestran 
que la tendencia a tomar decisiones por responder a presiones externas y en carencia de 
motivación intrínseca, cuyo indicador es el puntaje en el estatus de ejecución hipotecada de 
la identidad a nivel global, se asoció negativamente con los resultados de la prueba de 
admisión. Este estatus del desarrollo de la identidad representa a aquellas personas que han 
asumido compromisos a nivel ideológico e interpersonal como resultado de presiones 
externas (padres, amigos, pareja, entre otros) y no del razonamiento fruto de una adecuada 
exploración entre diferentes alternativas. Con base en los parámetros se estimó que en 
promedio por cada punto de aumento en el puntaje del estatus de ejecución hipotecada de la 
identidad a nivel global se observaría una diferencia de -1,69 en el puntaje de admisión.  
En contraste, la relación entre el logro de identidad a nivel político y los resultados 
de la prueba de admisión aparece como positiva. Las puntuaciones en el logro de identidad 
a nivel político hacen referencia a una toma de decisiones a nivel político-ideológico 
sustentadas en una activa y amplia exploración entre diferentes alternativas en este nivel. 
Además del posible aporte asociado con la agencia percibida si la decisión es tomada por 
motivación intrínseca, el haber logrado un estatus consistente de las creencias a nivel político, 
puede ayudar a mediar el estrés asociado con aspirar a ingresar a la UNAL aun a sabiendas 
de que un buen sector de la opinión publica asocia a esta Universidad con algunos aspectos 
negativos que afectan su imagen. Según lo reporta la Agencia de Noticias de la UNAL 
(2007), en una encuesta de opinión realizada con 3669 participantes de las zonas del país en 
donde la Universidad tiene sedes, un 51 % de los consultados consideró que la UNAL es la 
mejor y más reconocida universidad del país; sin embargo, un tema recurrente (63,4 % de los 
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encuestados) fue que la Universidad está asociada a diferentes situaciones de tinte político 
que van en contra de su imagen pública (los paros, los disturbios, revueltas y la presencia de 
infiltrados de grupo ilegales armados en la Universidad), siendo en la ciudad de Bogotá donde 
es más representativa esa opinión (86,2 % de las personas encuestadas). Siguiendo los 
parámetros estimados para el modelo, en promedio, un aumento de una unidad en la 
puntuación del logro de identidad a nivel político está asociado con un incremento de 4,95 
en el puntaje del examen de admisión. 
Procurando hacer una interpretación de los resultados subsiguientes en función de la 
etapa del ciclo vital que mejor pueda describir a los participantes evaluados, se asume que la 
transición entre la educación media y la educación superior suele coincidir con la etapa final 
de la adolescencia; para Elkind (1967) citado por Alberts, Elkind y Ginsberg (2007) durante 
esta etapa,  puede observarse un fenómeno comportamental que él denomina “egocentrismo 
adolescente”, esta característica del pensamiento adolescente contiene dos distintos pero 
relacionados constructos, el primero es la audiencia imaginaria: este se refiere a la suposición 
del adolescente de que su preocupación por la apariencia personal y comportamiento es 
compartida por todos los demás; el segundo constructo es la fábula personal: este consiste en 
que al verse a sí mismo como centro de atención, el adolescente  asume que su papel como 
centro del mundo está justificado porque su experiencia es especial y única; los adolescentes 
asumen que sus sentimientos y emociones son más intensos y agudos que los de otros. 
Revisando los resultados, se identificó una relación positiva entre la puntuación en la 
dimensión de difusión de la identidad en la filosofía de vida y la prueba de admisión. La 
puntuación en el estatus de difusión de la identidad en la filosofía de vida identifica a las 
personas que no han asumido compromisos o no han sentido la necesidad de explorar entre 
diferentes alternativas sobre lo que debe ser su forma de vida ideal. En un intento por explicar 
este resultado, se puede suponer que el “egocentrismo adolescente” lleva a que la persona 
tienda a sobredimensionar su experiencia, las posibles consecuencias asociadas a sus actos y 
pensar que los demás están constantemente monitoreando su comportamiento para emitir 
juicios, entonces puede ser una situación estresante la incertidumbre de intentar anticiparse a 
lo que puede llegar a ser el mundo ideal futuro. En otras palabras, al no inclinarse por intentar 
definir su identidad en términos de la filosofía de vida ideal, el adolescente probablemente 
pase por esta transición académica (entre la educación media y superior) sin sufrir el mismo 
 Logro académico = Identidad, autoconcepto e intereses vocacionales    44 
 
estrés que aquellas personas que están afrontando las crisis de la construcción de la identidad 
a nivel de filosofía de vida. En síntesis, un aumento promedio de una unidad en el puntaje 
del estatus de Identidad difusa a nivel de filosofía de vida representa un aumento de 3,89 
puntos en el puntaje del examen de admisión.  
Hasta el momento se ha mencionado repetidamente que el manejo emocional de 
estresores relacionados con la percepción de capacidades, habilidades e interés por áreas 
específicas y, características del ciclo vital, el monitoreo de las creencias de otros sobre sí 
mismo, entre otros factores, funcionan como elementos que pueden mediar los procesos de 
aprendizaje y los resultados académicos. Para Heinz (1984), citado por Milling (1999), la 
expectativa del rendimiento académico y algunos tipos de relaciones interpersonales pueden 
ser factores que desencadenen estados de ansiedad; en consecuencia, contar con un buen 
manejo emocional puede funcionar como elemento protector. En este sentido, en los 
resultados se encontró que en promedio un alto puntaje en el autoconcepto emocional 
favorece los resultados en la prueba de admisión. La puntuación en el autoconcepto 
emocional se refiere a la percepción positiva que tiene cada persona de su estado emocional 
y sus respuestas a situaciones específicas. Se supone que, un aumento de una unidad en la 
puntuación del autoconcepto emocional se asocia positivamente con una diferencia promedio 
de 5,94 puntos en el puntaje de la prueba de admisión.  
Retomando a Elkind (1967) citado por Alberts, Elkind y Ginsberg (2007) la audiencia 
imaginaria es una característica del pensamiento adolescente; esta alude a la creencia que 
tiene el adolecente acerca de que los demás realizan un monitoreo constante de su conducta. 
Bajo esta lógica, es viable proponer que no necesariamente cualquier tipo de interacción con 
otros favorece el aprendizaje. Tal y como lo señalan Caballero, Palacio y Pérez (2008)  un 
35 % de los estudiantes encuestados en su trabajo consideraron que ser una persona amigable 
era una amenaza para su rendimiento académico,  pero resaltaron que una red de apoyo era 
un elemento necesario para su desarrollo personal; es decir, que cierto tipo de interacción 
puede atentar contra el desempeño académico, más aún, si dado el “egocentrismo 
adolescente” en esta etapa del ciclo vital, se suele prestar particular atención y peso a la 
opinión a los otros, aún a costa de que no siempre lo valorado por un grupo de interacción es 
lo más favorable para el desarrollo de cada uno de sus integrantes. En este sentido, en los 
resultados se identificó una asociación negativa entre las puntuaciones del autoconcepto 
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social y la prueba de admisión. El puntaje en el autoconcepto social es un indicador positivo 
de la percepción que tiene cada persona de su facilidad para mantener o ampliar su red social 
y poseer cualidades importantes en las relaciones interpersonales. Con base en el modelo, se 
estima que con un aumento de una unidad en la puntuación directa del autoconcepto social 
se esperará una disminución promedio de -4,59 puntos en el puntaje del examen de admisión. 
Entonces la asociación entre el monitoreo y valoración de las opiniones de otros sobre la 
conducta propia, puede ser un elemento útil para explicar el patrón observado.  
Finalmente, de manera similar, la asociación entre el monitoreo y valoración de las 
opiniones de otros sobre la conducta propia (audiencia imaginaria) puede ayudar a explicar 
el patrón de la asociación inversa entre los resultados de la prueba de admisión y el 
autoconcepto físico. Esta dimensión del autoconcepto es un indicador de la percepción que 
tiene cada persona de su aspecto y capacidad física (Ejes: práctica deportiva en su 
componente social y aspecto físico). Para este parámetro, se calcula que con un aumento de 
una unidad en la puntuación directa del autoconcepto físico, se esperaría una diferencia 
promedio de -6,742 puntos en el puntaje del examen de admisión. Por lo tanto, se puede 
suponer que la atención depositada a las percepciones de otro sobre la apariencia física puede 
ser un factor estresor o, que el tener una buena percepción de la apariencia y capacidad física 
esté asociado a que dentro del plan de vida se contemplen alternativas diferentes a las 
relacionadas con formación profesional y por lo tanto no se le dé mayor relevancia a lo 
académico. Lo sugieren Baumeister, Campbell, Krueger y Vohs (2003), un alto autoconcepto 
puede relacionarse con tendencias agresivas, narcisistas, discriminatorias o depresivas, 
principalmente en circunstancias adversas. En consecuencia, es factible pensar que debido a 
características de origen de los participantes de este estudio sea altamente probable que se 
hayan enfrentado a situaciones adversas.  
En síntesis, se identificaron dos grupos de variables: el primer grupo de variables 
recoge las catalogadas como factores que se relacionan de forma positiva con los puntajes de 
la prueba de admisión; en este grupo se encontró que, en promedio, tener puntuaciones altas 
en el perfil investigador del SDS Forma J, el logro de identidad a nivel político del EOMEIS-
II, el autoconcepto emocional del AF 5 y la difusión de la identidad en filosofía de vida del 
EOMEIS-II, tienen una relación positiva con el puntaje en la prueba de admisión. En el 
segundo grupo están las variables de estatus de ejecución hipotecada de la identidad a nivel 
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global del EOMEIS-II, el perfil social del SDS Forma J, el autoconcepto físico y el 
autoconcepto social del AF 5; estas variables conforman un grupo de cuatro variables que se 




Al momento de considerar las bondades del modelo de regresión, es necesario resaltar que, 
para efectos de este trabajo, las variables asociadas a la identidad, el autoconcepto y los 
intereses vocacionales son concebidas como variables psicológicas mediadoras en los 
procesos de aprendizaje, y no como causas directas de los resultados en las pruebas 
académicas. Los resultados presentados en la sección anterior, muestran que luego de agrupar 
las ocho variables explicativas por el tipo de relación (positiva o negativa) que tienen con el 
desempeño de los estudiantes en el examen de admisión a la UNAL, se identifican dos grupos 
con cuatro variables cada uno. En esta sección se discuten los hallazgos, su alcance, algunas 
limitaciones identificadas en este trabajo y se hacen sugerencias para la investigación futura 
en el área. 
 Como se indica en las conclusiones, luego de revisar las ocho variables explicativas 
que se incluyeron en el modelo y su relación con el logro académico, es posible que las 
relaciones identificadas estén siendo mediadas por variables como la autonomía, la 
motivación, la ansiedad y características del ciclo vital, entre otras. Sin embargo, aunque las 
hipótesis lanzadas en este trabajo para explicar los patrones observados encuentran sustento 
en la revisión teórica, en este estudio no se emplearon instrumentos que posibilitaran 
constatar empíricamente las relaciones propuestas con las variables evaluadas. 
Otro elemento a considerar, es que los autores de los constructos que fueron 
empleados como variables explicativas, sugieren que las estructuras de los mismos responden 
a una organización jerárquica, no obstante, no se realizó ningún tipo de control o análisis 
sobre la organización jerárquica de los niveles o dominios en los que se da el desarrollo de 
la identidad, las cinco dimensiones del autoconcepto o la forma en la que se organizan los 
diferentes perfiles de carreras y ocupaciones (RIASEC) para cada persona.  
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Analizando las variables que resultaron incluidas en el modelo, resulta sorprendente 
que variables como el autoconcepto académico laboral o el estatus de logro de identidad a 
nivel global y a nivel académico laboral no fueran incluidas en el mismo, a pesar de que 
aparecen recurrentemente en la literatura como variables asociadas positivamente con el 
desempeño académico. En este sentido, se presentan posibles explicaciones para la no 
aparición de las variables en mención, a la vez que se revisan un par de variables que 
mostraron una correlación significativa pero no fueron incluidas en el modelo (ver Anexo 
D).  
Primero, con relación a la ausencia en el modelo del autoconcepto académico laboral 
se puede decir que de alguna manera este se encuentra representado indirectamente, ya que 
las medidas asociadas a los diferentes perfiles de carreras y ocupaciones de la tipología 
Holland (RIASEC) se derivan del autorreporte de los participantes en temas relacionados con 
sus actividades de preferencia, ocupaciones de interés, habilidades y capacidades percibidas, 
estando vinculadas con creencias y valoraciones hacia sí mismo, siendo así un constructo 
similar al autoconcepto académico laboral,  pero a un nivel más específico que la medida 
global del autoconcepto; por ejemplo, en el modelo aparecen el perfil investigador que 
mostró una asociación positiva con los resultados del examen y, el perfil social con una 
asociación negativa.   
En segundo lugar, con relación a la ausencia en el modelo del estatus de logro de 
identidad a nivel global - académico laboral, se puede pensar que dado  que los participantes 
en su mayoría son recién egresados de la educación media, es probable que en el momento 
de la evaluación la mayoría se encontrara en plena etapa de exploración de alternativas sin 
haberse inclinado o comprometido por alguna de ellas, siendo el compromiso una 
característica del logro de la identidad que posiblemente surja en el futuro. No obstante, la 
correlación negativa entre el puntaje en el examen de admisión y el estatus de difusión de la 
identidad académico laboral sugiere que, en función de mejores resultados de desempeño 
académico, más allá de haber explorado y asumido compromisos, lo importante en el dominio 
académico laboral es sentir la preocupación por explorar entre diferentes alternativas en 
carreras y ocupaciones para orientarse por una de ellas.  
Siguiendo con la revisión de las variables que mostraron una correlación significativa, 
pero no fueron incluidas en el modelo, el estatus de logro de identidad en filosofía de vida se 
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asoció negativamente con las puntuaciones en el examen de admisión, patrón opuesto al que 
se identificó con el estatus de difusión de la identidad a nivel de filosofía de vida (variable 
del modelo); en consonancia, se puede pensar que en este dominio de la identidad, para los 
participantes el haber realizado la exploración y toma de compromisos sobre el modelo de 
vida ideal es un factor que se asocia negativamente con el puntaje en el examen, mientras 
que el no mostrar preocupaciones por definir el modelo de vida ideal favorece el desempeño 
en la prueba de admisión a la UNAL. De manera similar, aunque la variable difusión de la 
identidad a nivel religioso no fue incluida en el modelo, se identificó una asociación positiva 
con los resultados de los aspirantes en el examen; es decir, el no mostrar preocupaciones por 
definir la identidad religiosa también se asocia positivamente con los resultados en el examen 
de admisión. 
Ahora bien, con relación a las “habilidades duras” versus “habilidades blandas” como 
variables explicativas del desempeño académico, se revisa que en el modelo se incluyeron 
dos variables derivadas de la Prueba SDS Forma J: básicamente se observó una asociación 
positiva del logro académico con el perfil investigador y una negativa con el perfil social. 
De manera similar, otras dos variables que no fueron incluidas en el modelo también 
presentaron una asociación significativa con los resultados en el examen de admisión: el 
perfil realista y el perfil convencional.  La primera variable analizada es el perfil realista que 
se asoció positivamente con el logro académico, de acuerdo con el modelo hexagonal 
RIASEC, el perfil realista está contiguo al perfil investigador (siendo esta ultima la variable 
que mayor efecto reporta en la prueba de admisión) y por lo tanto son similares. En la misma 
línea, las asociaciones de los dos perfiles (realista e investigador) fueron positivas y se puede 
asumir que los intereses vocacionales en la ciencia y su aplicación favorecen el desempeño 
en el examen. Este resultado es coherente con que, teóricamente el identificarse con este 
perfil, suele asociarse a poseer “habilidades y capacidades duras”, es decir, una alta 
competencia para la ciencia y la matemática, siendo estos dos componentes frecuentemente 
evaluados en las pruebas de inteligencia y conocimiento. 
En segundo lugar, se encuentra el perfil convencional, este perfil al igual que el perfil 
social que se incluyó en el modelo, mostró una asociación negativa con el examen de 
admisión, dado que, acorde con la literatura, estas dos variables se asocian comúnmente con 
las llamadas “habilidades blandas”. Entonces, se podría deducir que el examen de admisión 
 Logro académico = Identidad, autoconcepto e intereses vocacionales    49 
 
es una herramienta pensada para reclutar a personas con competencias en áreas duras; 
situación problemática si se concibe que las habilidades blandas hacen parte del desarrollo 
integral a nivel personal y profesional. No obstante, el perfil convencional también se 
encuentra próximo en el modelo hexagonal RIASEC al perfil investigador; en consecuencia, 
como se mencionó con el estatus de ejecución hipotecada de la identidad, puede ser otra 
característica del perfil, el conformismo, la que mejor explica la asociación negativa con el 
logro académico. 
Finalizando la revisión de las variables evaluadas que tuvieron una correlación 
significativa con el logro académico, pero no fueron incluidas en el modelo, se discute la 
asociación negativa identificada entre la difusión de la identidad a nivel interpersonal y el 
logro académico. Esta asociación parece no ajustar con las interpretaciones que previamente 
se realizaron en torno a variables explicativas como el perfil social, el autoconcepto social y 
el autoconcepto físico. La lógica detrás de dichas interpretaciones sobre las relaciones de 
estas tres variables y el logro académico gira en torno al monitoreo constante de las opiniones 
de otros sobre sí mismo y estados de ansiedad asociados a esta conducta. Básicamente, el 
estatus de difusión de la identidad a nivel interpersonal representa a aquellas personas que 
no han generado preocupación por explorar entre diferentes alternativas y comprometerse 
con una de ellas en los niveles amistad, relación de pareja, roles de género y actividades de 
ocio. En este sentido, se puede suponer que tanto la conducta de monitoreo como la 
despreocupación en estos niveles son factores que se asocian negativamente con el logro 
académico. Además, se puede pensar que el ubicarse en uno de los extremos de la relevancia 
que se le da a las relaciones con otros puede ser nocivo para el rendimiento académico. El 
autoconcepto físico se incluye en esta observación dado que, uno de los niveles de la 
identidad interpersonal son las actividades de ocio y uno de los ejes que define el 
autoconcepto social es precisamente la percepción de las capacidades físicas para 
desenvolverse en este tipo de actividades de interacción, siendo la capacidad física una puerta 
que puede abrir todo un espectro de posibilidades para destacarse, acarreando que se pueda 
subestimar la ruta académica como un mecanismo de ascenso y movilidad social.  
Bajo la lupa de la pertinencia de este estudio, los hallazgos identificados durante el 
proceso de evaluación posibilitaron la adaptación de las estrategias de trabajo del equipo de 
psicología a las características del grupo de estudiantes participantes. En esta línea, si en el 
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futuro se realizan programas similares, los hallazgos pueden servir de línea base para diseñar 
e implementar estrategias que le faciliten a los jóvenes una adecuada exploración y toma de 
compromisos. Siendo este tipo de acompañamiento útil durante etapas de transición 
académica, como lo es el paso entre la educación media y la educación profesional. 
A pesar de las limitaciones, el trabajo presentado puede considerarse como un buen 
punto de partida, ya que en la revisión de la literatura no se encontró un modelo previo que 
con el mismo tipo de variables lograra un mayor aporte. Sin embargo, debido a que los 
patrones fueron identificados por minería de datos, para constatar si realmente los cambios 
en las variables explicativas del modelo generan o causan cambios en resultados académicos, 
se necesita realizar trabajos experimentales que contrasten tanto los patrones aquí observados 
como las posibles asociaciones con las variables que fueron propuestas en esta discusión.  
Con relación a la investigación futura en esta área, en estudios posteriores sería 
interesante indagar por los procesos de génesis de las relaciones entre la identidad, el 
autoconcepto y los intereses vocacionales con el logro académico. De manera similar, se 
podría intentar constatar el modelo desarrollado en poblaciones con características diferentes 
a las de nuestro grupo de referencia, siendo posible realizar comparaciones entre grupos para 
identificar funcionamiento diferencial. Por ejemplo, se puede evaluar el modelo definiendo 
los grupos por diferentes edades, niveles de formación académica, tipo de colegio del que 
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Anexo A. Estadísticos de consistencia interna 
 
Estadísticos total-elemento EOMEIS II (continua página siguiente) 
  
Media de la 




la escala si 








se elimina el 
elemento 
ítem 1 199,3408 593,154 ,251 ,834 
ítem 2 198,5901 600,970 ,086 ,839 
ítem 3 199,0571 588,544 ,331 ,833 
ítem 4 198,0435 597,431 ,184 ,836 
ítem 5 198,1967 584,603 ,362 ,832 
ítem 6 199,1231 594,445 ,236 ,835 
ítem 7 198,4459 596,043 ,180 ,836 
ítem 8 197,3814 600,086 ,157 ,836 
ítem 9 198,1021 581,836 ,360 ,832 
ítem 10 198,0090 599,113 ,123 ,837 
ítem 11 198,2147 586,160 ,365 ,832 
ítem 12 198,2673 583,378 ,397 ,831 
ítem 13 197,3363 589,126 ,309 ,833 
ítem 14 198,2823 588,810 ,282 ,834 
ítem 15 197,6321 596,985 ,169 ,836 
ítem 16 198,3363 591,866 ,225 ,835 
ítem 17 199,8183 591,839 ,344 ,833 
ítem 18 197,1111 602,246 ,124 ,837 
ítem 19 198,3859 595,894 ,194 ,836 
ítem 20 197,6021 601,638 ,136 ,836 
ítem 21 198,1757 591,480 ,266 ,834 
ítem 22 197,3769 610,416 -,017 ,839 
ítem 23 197,6351 605,694 ,059 ,838 
ítem 24 199,6892 596,945 ,253 ,834 
ítem 25 200,0405 597,543 ,282 ,834 
ítem 26 199,1096 589,003 ,313 ,833 
ítem 27 198,9324 585,883 ,364 ,832 
ítem 28 198,5811 585,705 ,368 ,832 
ítem 29 198,3498 592,123 ,234 ,835 
ítem 30 198,7132 594,451 ,256 ,834 
ítem 31 198,9474 586,074 ,376 ,832 
ítem 32 197,6486 586,583 ,303 ,833 
ítem 33 197,6411 602,023 ,102 ,837 
ítem 34 198,7297 590,862 ,271 ,834 
ítem 35 198,0045 594,952 ,235 ,835 
ítem 36 198,2027 594,039 ,256 ,834 
ítem 37 199,7808 596,656 ,280 ,834 
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ítem 38 199,8453 595,490 ,331 ,834 
ítem 39 199,7462 595,333 ,277 ,834 
ítem 40 197,8333 602,485 ,094 ,838 
ítem 41 199,7898 590,705 ,347 ,833 
ítem 42 197,8138 598,281 ,156 ,836 
ítem 43 198,8408 587,966 ,350 ,833 
ítem 44 198,9399 586,667 ,427 ,832 
ítem 45 197,3754 592,593 ,275 ,834 
ítem 46 197,3408 603,073 ,109 ,837 
ítem 47 198,3183 585,667 ,370 ,832 
ítem 48 198,1261 587,196 ,343 ,833 
ítem 49 197,5706 602,188 ,108 ,837 
ítem 50 199,4459 594,542 ,246 ,835 
ítem 51 197,8574 595,037 ,233 ,835 
ítem 52 197,4565 599,713 ,161 ,836 
ítem 53 198,3649 592,373 ,292 ,834 
ítem 54 198,2658 582,932 ,427 ,831 
ítem 55 197,9730 592,222 ,281 ,834 
ítem 56 197,8138 597,186 ,183 ,836 
ítem 57 198,7072 591,416 ,236 ,835 
ítem 58 199,4910 588,256 ,374 ,832 
ítem 59 198,2523 595,151 ,217 ,835 
ítem 60 197,4880 599,928 ,180 ,836 
ítem 61 198,8093 586,807 ,365 ,832 
ítem 62 199,8048 593,108 ,370 ,833 
ítem 63 199,8483 594,204 ,315 ,834 
ítem 64 199,1682 594,146 ,194 ,836 
 
Resumen del procesamiento de los casos EOMEIS II  
  N % 
Casos Válidos 666 100,0 
Excluidosa 0 0,0 
Total 666 100,0 
a. Eliminación por lista basada en todas las variables del procedimiento. 
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Estadísticos total-elemento AF5 
 
 
Media de la 




la escala si 








se elimina el 
elemento 
ítem 1 1769,8632 65494,660 ,335 ,747 
ítem 2 1777,2316 64784,467 ,272 ,749 
ítem 3 1788,5338 63833,800 ,291 ,748 
ítem 4 1815,0421 68661,438 -,049 ,770 
ítem 5 1778,8662 62650,598 ,432 ,740 
ítem 6 1771,4752 64439,400 ,421 ,743 
ítem 7 1767,5053 65061,311 ,328 ,747 
ítem 8 1797,2526 63487,554 ,294 ,748 
ítem 9 1769,1008 64730,931 ,302 ,747 
ítem 10 1792,1714 62315,853 ,334 ,745 
ítem 11 1773,7218 64313,457 ,427 ,743 
ítem 12 1815,2662 67909,397 ,007 ,765 
ítem 13 1809,4932 63854,835 ,282 ,748 
ítem 14 1832,0211 69179,605 -,074 ,765 
ítem 15 1791,3669 62453,368 ,412 ,740 
ítem 16 1777,4226 64355,654 ,356 ,745 
ítem 17 1764,6045 65006,782 ,358 ,746 
ítem 18 1813,5053 64562,389 ,249 ,750 
ítem 19 1763,9173 65935,401 ,214 ,752 
ítem 20 1768,0436 64777,250 ,302 ,747 
ítem 21 1765,0677 65490,895 ,419 ,746 
ítem 22 1795,7083 66744,704 ,068 ,763 
ítem 23 1799,4707 64260,310 ,229 ,752 
ítem 24 1767,6692 65270,213 ,255 ,750 
ítem 25 1782,9925 62837,233 ,336 ,745 
ítem 26 1771,4226 64715,558 ,437 ,744 
ítem 27 1792,8496 64057,959 ,285 ,748 
ítem 28 1816,1895 63933,994 ,296 ,747 
ítem 29 1759,6045 66194,414 ,258 ,750 
ítem 30 1779,3714 63658,387 ,373 ,743 
 
Resumen del procesamiento de los casos AF 5  
  N % 
Casos Válidos 665 99,8 
Excluidosa 1 ,2 
Total 666 100,0 
a. Eliminación por lista basada en todas las variables del 
procedimiento. 
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Anexo B. Distribución de datos variables del modelo 
 
Distribución de datos puntuación total perfil investigador 
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Distribución de datos puntuación total perfil social 
 
 
Distribución de datos puntuación directa autoconcepto emocional 
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Distribución de datos ideología alcanzada a nivel político 
 
Distribución de datos puntuación directa autoconcepto social 
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Distribución de datos ideología difusa filosofía de vida  
 
 
Distribución de datos puntuación directa autoconcepto físico  
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Anexo D. Correlaciones de Pearson entre variables evaluadas y puntaje prueba de 
admisión (continua página siguiente) 
 
Variables Puntaje de admisión 
logro de identidad en filosofía de vida -,079* 
logro de identidad a nivel político ,137** 
ejecución hipotecada de la identidad en la filosofía de vida -,213** 
ejecución hipotecada de la identidad académico laboral -,223** 
ejecución hipotecada de la identidad a nivel político -,129** 
ejecución hipotecada de la identidad a nivel religioso -,210** 
ejecución hipotecada de la identidad a nivel ideológico -,284** 
ejecución hipotecada de la identidad a nivel de amistades -,134** 
ejecución hipotecada de la identidad a nivel actividades de ocio -,109** 
ejecución hipotecada de la identidad a nivel de pareja -,119** 
ejecución hipotecada de la identidad de roles de género -,176** 
ejecución hipotecada de la identidad a nivel interpersonal -,180** 
ejecución hipotecada de la identidad a nivel global -,253** 
difusión de la identidad a nivel filosofía de vida ,099* 
difusión de la identidad a nivel religioso ,135** 
difusión de la identidad académico laboral -,108** 
difusión de la identidad a nivel de actividades de ocio -,097* 
difusión de la identidad a nivel interpersonal -,087* 
autoconcepto emocional ,173** 
autoconcepto físico -,149** 
autoconcepto social -,136** 
actividades perfil realista ,100** 
actividades perfil investigador ,161** 
actividades perfil social -,181** 
ocupaciones perfil investigador ,086* 
ocupaciones perfil social -,180** 
habilidades perfil realista ,105** 
habilidades perfil investigador ,091* 
habilidades perfil social -,139** 
capacidades I perfil realista ,156** 
capacidades I perfil investigador ,253** 
capacidades I perfil emprendedor -,176** 
capacidades I perfil convencional -,128** 
capacidades II perfil investigador ,324** 
capacidades II perfil artístico -,079* 
capacidades II perfil emprendedor -,089* 
capacidades II perfil convencional -,091* 
puntuación total perfil realista ,098* 
puntuación total perfil investigador ,219** 
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puntuación total perfil social -,177** 
puntuación total perfil convencional -,093* 
*. La correlación significativa al nivel 0,01 (bil,); **. La correlación significante al nivel 0,05 (bil.). 
 
En el Anexo D aquellas variables en letra cursiva y negrita, como por ejemplo “logro de identidad en filosofía de vida o difusión de la 
identidad a nivel religioso” fueron las variables generales introducidas en el modelo de regresión lineal múltiple mediante el método de 
pasos sucesivos. En la misma tabla, las variables en negrita y cursiva que fueron subrayadas, como por ejemplo “puntuación total perfil 
investigador o autoconcepto físico” corresponden a las variables que luego del análisis quedaron introducidas en alguno de los modelos 
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  Mínimo Máximo Media Desv. típ. 
ejecución hipotecada de la identidad a nivel 
global 
16 73 35,57 10,22 
puntuación total perfil investigador 3 47 24,79 8,96 
puntuación total perfil social 5 48 27,81 8,87 
logro de identidad a nivel político 2 12 8 2,03 
autoconcepto físico 1,67 9,9 6,5 1,74 
autoconcepto emocional 0,1 9,78 5,69 1,99 
difusión de la identidad en filosofía de vida 2 12 7,71 1,95 
autoconcepto social 1,47 9,9 6,72 1,68 
puntaje prueba de admisión 237,01 756,67 498,72 83,07 
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Anexo F. Anovas del cambio significativo en cada modelo  
 
Modelo Suma de cuadrados gl Media cuadrática F Sig. 
1 
Regresión 292687,5778 1 292687,578 45,238 ,000b 
Residual 4296093,82 664 6470,02081   
Total 4588781,398 665    
2 
Regresión 500975,7319 2 250487,866 40,627 ,000c 
Residual 4087805,666 663 6165,61941   
Total 4588781,398 665    
3 
Regresión 701670,3946 3 233890,132 39,833 ,000d 
Residual 3887111,003 662 5871,76889   
Total 4588781,398 665    
4 
Regresión 762100,3646 4 190525,091 32,91 ,000e 
Residual 3826681,033 661 5789,23001   
Total 4588781,398 665    
5 
Regresión 818582,1556 5 163716,431 28,66 ,000f 
Residual 3770199,242 660 5712,42309   
Total 4588781,398 665    
6 
Regresión 877973,6584 6 146328,943 25,986 ,000g 
Residual 3710807,739 659 5630,96774   
Total 4588781,398 665    
7 
Regresión 914000,7894 7 130571,541 23,38 ,000h 
Residual 3674780,608 658 5584,77296   
Total 4588781,398 665    
8 
Regresión 942963,3476 8 117870,418 21,241 ,000i 
Residual 3645818,05 657 5549,19034   
Total 4588781,398 665       
a. Variable dependiente: Puntaje prueba de admisión 
b. Variables predictoras: (Constante), ejecución hipotecada de la identidad a nivel global, puntuación total perfil investigador 
c. Variables predictoras: (Constante), ejecución hipotecada de la identidad a nivel global, puntuación total perfil investigador, puntuación total perfil social 
d. Variables predictoras: (Constante), ejecución hipotecada de la identidad a nivel global, puntuación total perfil investigador, puntuación total perfil 
social, logro de identidad a nivel político 
e. Variables predictoras: (Constante), ejecución hipotecada de la identidad a nivel global, puntuación total perfil investigador I, puntuación total perfil 
social, logro de identidad a nivel político, autoconcepto físico 
f. Variables predictoras: (Constante), ejecución hipotecada de a identidad a nivel global, puntuación total perfil investigador, puntuación total perfil social, 
logro de identidad a nivel político, autoconcepto físico, autoconcepto emocional 
g. Variables predictoras: (Constante), ejecución hipotecada de la identidad a nivel global, puntuación total perfil investigador, puntuación total perfil 
social, logro de identidad a nivel político, autoconcepto físico, autoconcepto emocional, difusión de la identidad en filosofía de vida 
h. Variables predictoras: (Constante), ejecución hipotecada de la identidad a nivel global, puntuación total perfil investigador, puntuación total perfil 
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Anexo G. Histograma residuos tipificados
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Anexo J. Gráficos de dispersión residuos estandarizados y variables explicativas 
Gráfico de dispersión residuos estandarizados y puntajes estatus de identidad global 
hipotecada. 
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Gráfico de dispersión residuos estandarizados y puntajes autoconcepto social. 
 
  
